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Innovación, tecnología y gestión universitaria son las palabras clave del monográfico que presenta-

mos en este número de RUSC. La relación entre estos tres conceptos es el eje central de las diferentes 

buenas prácticas y los resultados de investigación que se presentan en los seis artículos que confor-

man el monográfico.

La gestión universitaria está siendo modificada desde hace algunas décadas como resultado del 

impacto de las tecnologías de la información y la comunicación. Ya hicimos referencia a ello en el 

monográfico del volumen 2 número 1 de RUSC, así como en diversos artículos de investigación que 

hemos ido publicando en los últimos años. Sin duda, el uso adecuado de las TIC en la universidad, es 

decir, como resultado de una planificación estratégica determinada, introduce cambios en la gestión 

que en la mayoría de las ocasiones conllevan una mejora de la eficacia y de la eficiencia de determi-

nados procesos básicos de gestión. Ejemplo de ello son los recientes repositorios de contenidos en 

abierto de los que ya disponen la mayoría de las universidades o las políticas de gestión documental 

digital que incluyen la gestión de documentos académicos, así como los sistemas de atención a los 

estudiantes a través del uso de las redes sociales como Twitter y Facebook. 

Los artículos que conforman el monográfico coordinado por el doctor Francisco Rubio nos expo-

nen el análisis de resultados derivados de la relación entre tecnología, gestión universitaria e innova-

ción. El profesor Rubio tiene una contrastada experiencia profesional como gestor universitario (es 

rector fundador de la Universidad de las Palmas de Gran Canaria y estuvo en el cargo durante más de 

una década), y destacan sus contribuciones a estos temas en diversas publicaciones sobre gestión 

universitaria e innovación. Su coordinación ha facilitado la selección, revisión y valoración de los seis 

artículos del monográfico de entre los muchos recibidos, de lo que ha resultado un dosier coherente 

y riguroso, que aporta ejemplos contrastados relacionados con los usos de la tecnología en la gestión 

de la universidad.

Aprovechamos para comunicar a los suscriptores de RUSC que, a partir de 2012, incorporamos 

el DOI (Digital Object Identifier) en los artículos publicados en la revista, y los declaramos a la agencia 

CrossRef. Con esta indudable mejora cumplimos un estándar ISO aprobado en noviembre de 2010 

y que en mayo de 2012 ha publicado la ISO 26324 para estandarizar su sintaxis. El DOI es un identifi-

cador único para cada artículo gracias al cual se preservan los metadatos o los datos de citación de 

cada artículo. Más adelante podremos llegar a saber todas las citaciones que ha recibido un artículo 

a partir del DOI.

Editorial
Josep M. Duart
Director de RUSC y vicerrector de Posgrado y Formación Continua de la UOC 

http://rusc.uoc.edu

1
Josep M. Duart, 2012
FUOC, 2012

CC

CC

RUSC VOL. 9 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, julio de 2012 | ISSN 1698-580X

http://rusc.uoc.edu


Por otro lado, en nuestro afán por la internacionalización y la mejora en el posicionamiento de la 

publicación, seguimos incorporando expertos en las áreas temáticas de RUSC al Consejo Científico 

Editorial, conformado actualmente por cincuenta personas. En cuanto a indexación, destacamos la 

mejora en el ICDS (índice compuesto de difusión secundaria) de RUSC en la base de datos MIAR, que 

ahora es de 9.403, lo que sitúa a la revista a la cabeza de las de su área.

Esperamos que este nuevo número de RUSC, Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, 

sea de vuestro interés y agrado.

Josep M. Duart

Director de RUSC

Vicerrector de Posgrado y Formación Continua de la UOC 
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Resumen
Muchos estudios han destacado las dificultades que los estudiantes tienen al resolver las tareas típi-
cas de lectura y escritura en la universidad. En la actualidad, con los avances de las tecnologías de la 
información y la comunicación, y el continuo desarrollo de dinámicas multimediales e interactivas 
en sitios webs y plataformas de e-learning, existen nuevas alternativas que pueden ser aprovechadas 
para superar los problemas de lectoescritura. El uso del blog y sus potencialidades, por ejemplo, se 
ha extendido en el contexto universitario, incluidas las materias o cursos que trabajan, específica-
mente, en las habilidades de lectoescritura. Si bien diversas investigaciones han revelado ventajas y 
limitaciones de los blogs educativos, sigue habiendo necesidad de orientaciones sobre el modo de 
facilitar los aprendizajes con dicha herramienta. Un paso importante para lograr el desarrollo de di-
chas orientaciones es analizar el estado actual sobre el uso de blogs con fines educativos específicos. 
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1. Introducción

Muchos estudios han destacado las dificultades que estudiantes latinoamericanos tienen al resolver 

las tareas típicas de lectura y escritura en la universidad (e. g. Lacon de De Lucia y Ortega de Hocevar, 

2004; Parodi, 2003, 2005; Carlino, 2005; Piacente y Tittarelli, 2006; García y Álvarez, 2009, 2010). En la 

actualidad, con los avances de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), y el continuo 

desarrollo de dinámicas interactivas multimediales en sitios webs y plataformas de e-learning, existen 

nuevas alternativas tecnológicas que pueden ser aprovechadas para superar los problemas de lec-

toescritura de los estudiantes (Álvarez, García y Qués, 2010). El uso del blog y sus potencialidades, por 

ejemplo, se ha extendido en el contexto universitario, incluidas las materias o cursos que trabajan, 

específicamente, con las habilidades de lectura y escritura (Reale, 2007). Si bien diversas investiga-

ciones han revelado ventajas y limitaciones de los blogs educativos, sigue habiendo necesidad de 

que se oriente sobre el modo de facilitar los aprendizajes con dicha herramienta. Así, en el marco de 

En este sentido, este trabajo analiza, de acuerdo con un análisis semiótico integral (Álvarez y Álvarez 
Cadavid, 2010, 2011), una serie de blogs en español que apuntan al desarrollo de las habilidades 
de comprensión y producción textual. Este estudio muestra que la mayoría de los blogs hasta el 
momento analizados están centrados en procesos de organización y gestión de la información, e 
incluyen materiales con un fuerte predominio verbal.

Palabras clave
uso de tecnología, blogs educativos, educación superior, habilidades de lectura y escritura

New Technologies in the University Context:  
The Use of Blogs for Developing Students’ Reading and Writing Skills

Abstract
Many studies have emphasised the difficulties that students have when it comes to dealing with typical 
reading and writing tasks in higher education. With advances in information and communication 
technologies, and the constant development of interactive and multimedia dynamics on websites and 
e-learning platforms, new alternatives can be used to overcome reading and writing problems. The use 
and potential of blogs, for example, has spread to the university context, including subjects and courses 
that specifically focus on reading and writing skills. While several studies have shown that educational 
blogs have both advantages and limitations, there is still a need to develop guidelines on how to facilitate 
learning through the use of this tool. An important step is to analyse the current use of blogs for specific 
educational purposes. In this respect, the aim of this article is to analyse, on the basis of an integral semiotic 
proposal (Álvarez & Álvarez Cadavid, 2010, 2011), a series of blogs in Spanish that aim to develop text 
comprehension and production skills. This study shows that most of the blogs analysed thus far tend to 
concentrate on information management and organisation processes, and include materials in which 
verbal aspects prevail.

Keywords
technology uses; educational blogs; higher education; reading and writing skills
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una investigación más amplia, que pretende establecer criterios de buenas prácticas educativas con 

TIC a fin de favorecer las habilidades de lectura y escritura de estudiantes universitarios,1 este trabajo 

propone analizar una serie de blogs en español que apuntan al desarrollo de dichas habilidades. Este 

estudio se realiza sobre la base de una propuesta de análisis semiótico integral (Álvarez y Álvarez 

Cadavid, 2010, 2011).

2. Sobre el uso de nuevas tecnologías en la universidad

En el contexto específicamente universitario, se han ido reconociendo las posibilidades de las nue-

vas tecnologías y las formas en que se pueden aprovechar, por lo cual se han incrementado los 

usos de la tecnología digital como soporte de la enseñanza y el aprendizaje (Litwin, 2001; Duart 

y Sangrà, 2001; Rodríguez Illera y Escofet Roig, 2004; Laurillard, 2010; Torres y Rama, 2010). Hoy en 

día, en las universidades se observan dos modalidades de trabajo en red (Rodríguez Illera y Escofet 

Roig, 2006; Laurrillard, 2010; Torres y Rama, 2010). Primero, las propuestas de e-learning puras, en las 

cuales la formación se lleva a cabo de forma exclusiva a través de los medios digitales, en plataformas 

de aprendizaje virtual diseñadas y creadas especialmente para ello (Buckingham, 2007). Segundo, 

las propuestas de aprendizaje híbrido (blended learning), que se caracterizan por la combinación de 

distintos medios de formación para conseguir un óptimo programa formativo para una audiencia 

determinada (Bersin, 2004). En este tipo de propuestas, se combinan tecnologías, actividades y dis-

tintas tipologías de situaciones instructivas: tecnología multimedia, vídeos, clases virtuales, correo 

electrónico, clases presenciales, tutorías individuales, etc. (Rodríguez Illera y Escofet, 2006). Rodríguez 

Illera y Escofet (2006) añaden una condición a la caracterización de aprendizaje híbrido, al señalar que 

el empleo de las mediaciones tecnológicas, en lugar de ser un mero uso ocasional, debe formar parte 

de una planificación, de un plan integrado con las clases presenciales. 

De acuerdo con estas modalidades, en Latinoamérica y el Caribe, se registraron, durante el año 

2005, 201 instituciones universitarias que llevaron adelante el proceso de educación virtual, y de ellas 

solo el 11 % mostraron modelos puros. El 89 % restante presentaron modelos híbridos, que combi-

nan elementos presenciales y no presenciales (Rama, 2007; Torres y Rama, 2010).

Dada la creciente incorporación de las TIC al ámbito universitario, es importante tomar conciencia 

de las particularidades de estas tecnologías, que exigen una adecuación de la enseñanza (Mayer, 

2005; Laurrillard, 2010). 

Debido a las TIC, la educación se puede liberar de los límites del espacio, y así volverse indepen-

diente de la distancia. También se puede liberar de los límites del tiempo, por lo cual es posible que 

el estudiante aprenda a su propio ritmo. Los estudiantes y los profesores pueden mantener horarios 

1. �Me refiero al proyecto «Aprendizaje, multimedialidad y TIC: modelo de análisis de estrategias discursivas, multimediales, 

hipertextuales e interactivas en comunidades de aprendizaje totalmente en línea o híbridas en la universidad», que 

estoy realizando como investigadora del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas, de Argentina. En 

cuanto a la realización del presente trabajo, agradecemos al Ministerio de Educación (Argentina) y la Fundación Carolina 

(España).
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y calendarios flexibles. Por otra parte, los medios digitales ofrecen las posibilidades de la multimedia-

lidad, la hipertextualidad y el dinamismo (Salaverría, 2001; Baldry y Thibault, 2006; Scolari, 2008, 2009; 

Avgerinou, 2009; Kress, 2004, 2010), además de un alto grado de interactividad, que se pone de ma-

nifiesto en diferentes niveles (e. g. objetos, navegación, conexiones, foros) (Gros Salvat, 2000). En este 

sentido, se ha sostenido que las TIC facilitan procesos de aprendizaje individuales, así como grupales 

y colaborativos (Gros Salvat, 2004). Al hablar de aprendizaje colaborativo mediado, Gros Salvat y Larra 

(2007) hacen referencia a dos ideas fundamentales: por un lado, la posibilidad de aprender junto a los 

otros participantes, de compartir objetivos y distribuir responsabilidades; por otro, la idea de que la 

tecnología es un elemento mediador que favorece y apoya este proceso. Son estas particularidades 

de las TIC las que comienzan a transformar las situaciones didácticas. Sin embargo, en investigaciones 

sobre el uso de las nuevas tecnologías en educación superior (Sosa, 2009; Laurillard, 2010; Torres y 

Rama, 2010), llama la atención que, aun cuando la formación se lleve a cabo en una plataforma vir-

tual, gran parte de los materiales está, hasta el momento, basada en una lógica textual, determinada 

por la cultura de la página impresa (Laurrillard, 2010; Kress, 2010). En algunos casos, además, no hay 

una integración planificada de las herramientas o materiales (Rodríguez Illeras y Escofet, 2006). Por 

otra parte, el diseño de los entornos virtuales de aprendizaje no siempre aprovecha todas las posibi-

lidades que brindan los medios electrónicos, como su multimedialidad o hipetextualidad (Álvarez y 

Álvarez Cadavid, 2010). 

Se requiere, entonces, profundizar tanto en el diseño de entornos virtuales como en los mate-

riales para el aprendizaje, de modo tal que sean compatibles con los nuevos contextos educativos 

que emergen con el advenimiento de las TIC. Se trata, por lo tanto, de entender que los ritmos de 

la enseñanza y del aprendizaje merecen ser interpretados a la luz de los impactos tecnológicos en 

términos de fugacidad, atemporalidad e imprevisibilidad, y redimensionados a fin de favorecer los 

procesos críticos de apropiación del conocimiento (Duart y Sangrà, 2001; Litwin, Maggio y Lipsman, 

2004; Lion, 2006). Luego, los desafíos se trasladan a la actividad misma, al modo en que se concibe 

la enseñanza y el aprendizaje, a las formas en que se planifican, diseñan y ejecutan las actividades 

(Litwin, Maggio y Lipsman, 2004; Litwin, 2005; Lion, 2006; Buckingham, 2007). 

En este sentido interesa investigar de qué manera las nuevas tecnologías se han utilizado en 

el ámbito educativo universitario. Así, el presente trabajo se inscribe en un proyecto más amplio 

(ver nota 1) que atiende a la necesidad urgente de orientaciones sobre el modo de facilitar los 

aprendizajes en los programas formativos, por completo en línea o híbridos (blended). Un objetivo 

general de ese proyecto es comprender de qué manera usar adecuadamente las TIC en el con-

texto universitario, en particular en el área de la(s) didáctica(s) de la lengua(s), y la comprensión 

y producción de textos. Inscrito en este marco, este trabajo pretende comprender los rasgos 

característicos de la configuración discursiva, multimedial e hipertextual de blogs utilizados en 

materias especialmente dedicadas a favorecer la comprensión y producción de textos de los 

estudiantes universitarios.

http://rusc.uoc.edu
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3. Los blogs en el ámbito educativo

Los blogs son sitios web de comunicación, sobre todo, personal, en los cuales los usuarios publican con-

tenidos (entradas) sobre sus temas de interés (Granieri, 2005). Así, los usuarios, incluso aquellos con pocos 

conocimientos técnicos, pueden compartir sus pensamientos y opiniones (Stefanac, 2006). En general, las 

entradas se ordenan de forma cronológica y pueden ser comentadas por otros usuarios (Piscitelli, 2002; Ori-

huela, 2003). En este sentido, esta herramienta brinda la posibilidad de la interactividad. Además de los con-

tenidos, los blogs suelen incluir información sobre el usuario, una categorización de cada entrada y enlaces 

a otros sitios web. Una de las ventajas de los blogs es que se pueden actualizar fácilmente (Piscitelli, 2002). 

De acuerdo con Deng y Yuen (2011), en el contexto de la educación superior, se ha explorado 

el rol de los blogs en diferentes disciplinas (Stiler y Philleo, 2003; Williams y Jacobs, 2004), incluida 

la enseñanza de las lenguas (Ducate y Lomicka, 2005). En todos los casos, se han destacado dos 

beneficios fundamentales de su uso: por un lado, los mecanimos reflexivos; por otro, los mecanismos 

interactivos. Sin embargo, algunos estudios han mostrado que, si bien los blogs parecerían ofrecer las 

posibilidades de propiciar intercambios productivos, la evidencia no demuestra el aprovechamiento 

de dicha ventaja (Hall y Davison, 2007; Xie, Ke, and Sharma, 2008; Deng y Yuen, 2011). Así, como 

indican Deng y Yuen (2011), aunque las ventajas para la socialización son altamente valoradas en los 

blogs, existen pocas y limitadas interacciones en dichos entornos. 

En el caso específico del desarrollo de las habilidades de lectura y escritura, Reale (2008) ha in-

dicado algunas particularidades de los blogs que resultan ventajosas, a saber: la economía, que exi-

ge al escritor precisión en sus intervenciones; el sistema de archivo, que permite a los estudiantes 

explorar cómo se desarrollan y que conectan sus ideas a lo largo de un periodo de tiempo más o 

menos extenso; la retroalimentación, que estimula la participación y la colaboración entre pares; el 

uso de recursos multimediales, que abre la posibilidad de desarrollar destrezas en diversos lenguajes; 

la inmediatez en la publicación, que genera una rápida sensación de logro, y la participación activa, 

que extiende las posibilidades de aprendizaje más allá de las que ofrece el tiempo de clase. Es en 

este sentido en el que los blogs permiten superar, en cierta medida, la discontinuidad que impone 

el ritmo de trabajo durante el desarrollo de una materia, dado que entre una clase y otra suele existir 

un periodo extenso de tiempo, de al menos una semana. 

En síntesis, las investigaciones sobre los blogs educativos han revelado tanto ventajas como 

limitaciones de sus usos; sin embargo, aún es necesario seguir explorando las fortalezas de estas 

herramientas de la Web 2.0., particularmente en el marco de materias universitarias que pretenden 

desarrollar las habilidades de lectura y escritura de los estudiantes, así como superar las dificultades 

registradas con este tipo de habilidades. Esto se debe a que la lectura y la escritura se conciben como 

habilidades comunicativas esenciales para el buen desempeño académico, habilidades que se per-

feccionan como resultado de un proceso que abarca una serie de actividades frecuentes y continuas. 

Este tipo de proceso requiere un ritmo de trabajo continuo que los blogs favorecen. 

En función de lo señalado, este trabajo propone analizar blogs educativos de acuerdo con los 

principios de una propuesta de análisis semiótico integral de los entornos virtuales de aprendizaje 

(EVA) (Álvarez y Álvarez Cadavid, 2010, 2011). 

http://rusc.uoc.edu
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4. �Una propuesta de análisis semiótico integral  
para el estudio de los EVA

La propuesta de análisis semiótico integral (Álvarez y Álvarez Cadavid, 2010, 2011) parte del análisis 

semiótico de Lemke (2002) y lo ajusta para el estudio de EVA.2 

Lemke (2002) define hipermedialidad como la conjunción de multimedialidad e hipertextuali-

dad.3 Esto supone que se establecen vínculos no solo entre las unidades textuales, sino también 

entre las unidades textuales, las visuales y las sonoras. Para Lemke, la hipermedialidad supone la 

combinación multiplicativa de los recursos organizacionales, orientacionales y representacionales 

de cada modo semiótico (lenguaje, imagen, sonido). Así, toda semiosis se relaciona con significados 

de tres tipos:

•• Significados organizacionales: permiten, fundamentalmente, comprender la asociación entre 

elementos en unidades mayores, por medio de relaciones funcionales o por la corresponden-

cia entre elementos que forman cadenas a partir de aspectos comunes.

•• Significados representacionales: presentan una situación (state of affairs). En relación con esta 

situación, se presta atención a lo que se dice acerca de los eventos, los participantes y las cir-

cunstancias. 

•• Significados orientacionales: presupuestos de manera más implícita, indican la postura que los 

participantes tienen respecto de ellos y del contenido. 

De acuerdo con este enfoque de Lemke (2002), se propone un análisis tripartito para los EVA.

Primero, en cuanto a la función organizacional, se considera el modo en que se organizan los 

sitios, y los recursos y las herramientas implicados en ellos. Las preguntas orientadoras pueden ser 

las siguientes: ¿cómo está organizada la página principal? ¿Cuáles son los aspectos más frecuentes 

y los más destacados? ¿Cómo se organizan las entradas? ¿Qué recursos didácticos se incluyen y en 

qué espacios se presentan?

Segundo, en cuanto a la función representacional, se reconocen los contenidos y las formas de 

(re)presentación que se ponen en juego. Las preguntas orientadoras serían: ¿cuáles son los temas y 

contenidos desarrollados? ¿Qué recursos se emplean para presentarlos? ¿En qué orden se los presen-

ta? ¿Qué relaciones se establecen entre los contenidos desarrollados?

Por último, en cuanto a la función orientacional, se estudian los aspectos interaccionales entre 

docentes, tutores y estudiantes, es decir, las identidades y relaciones sociales que se establecen entre 

2. �El desarrollo de esta propuesta está motivado por dos observaciones: 1) si bien existe una amplia variedad de perspectivas 

y modelos dedicados al estudio de la educación en línea, todos están centrados en el análisis de los aspectos verbales, pero 

no consideran la relación de estos aspectos con otros de diferente naturaleza, como las imágenes e, incluso, lo hipertextu-

al; 2) se observan diferentes propuestas de análisis semiótico multimedial, pero estas propuestas no están especialmente 

diseñadas para el análisis de ambientes virtuales de aprendizaje. 

3. �Lemke aclara que así como uno construye significado a través de los párrafos y los capítulos, lo puede hacer en el hipertexto, 

es decir, por medio de diferentes páginas web y lexías hipertextuales (por ejemplo, a través de 10, 30 o 100 lexías). 
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ellos, así como los medios por los cuales se establecen esas relaciones. Las preguntas orientadoras 

pueden ser: ¿qué le ofrece el blog al estudiante (e. g. información, servicios, opciones para la acción)? 

¿Qué demanda el blog del estudiante? ¿Cuál es el tipo de estudiante buscado y cuáles son las estra-

tegias y recursos que hacen evidente este tipo de estudiante? ¿Qué tipo de docencia se actualiza en 

el blog? ¿Cuáles son las estrategias y los recursos que hacen evidente este tipo de docencia?

Cabe destacar que estas tres funciones se proyectan simultáneamente en los cursos y los recursos 

involucrados, y solo se presentan de manera separada por cuestiones analíticas.

5. Metodología 

Como hemos adelantado, este trabajo forma parte de un proyecto mayor (ver nota 1) de carácter 

cualitativo, que se realiza siguiendo los principios de la propuesta semiótica integral que se ha ex-

puesto previamente (Álvarez y Álvarez Cadavid, 2010, 2011). En el marco de este proyecto, el presente 

trabajo se ocupa de blogs utilizados en materias dedicadas en especial a favorecer la comprensión y 

producción de textos de los estudiantes universitarios. Lo que se presenta aquí es una fase explorato-

ria de carácter descriptivo que se quiere profundizar en análisis posteriores. En esta fase se cumplen 

los siguientes pasos:

•• Recolección y sistematización del corpus.4

•• Análisis de los blogs de acuerdo con los principios de la propuesta semiótica integral.

•• Establecimiento de rasgos frecuentes y significativos de los blogs en relación con las funciones 

organizacional, representacional y orientacional. 

El corpus está integrado por diez blogs que corresponden a materias o cursos presenciales que, 

en el ámbito universitario, buscan favorecer las habilidades de lectura y escritura de los estudiantes, 

en general mediante la metodología de taller. En todos los casos, los blogs funcionan como apoyos 

a dichas materias o cursos. 

6. Análisis de los blogs 

El análisis realizado permitió reconocer que, más allá de las particularidades de cada blog relevado, 

existe un patrón (discursivo, multimedial e hipertextual) común a todos en términos organizacio-

nales, orientacionales y representacionales, y que solo uno de los blogs (desde ahora, Blog-D) pre-

senta algunas diferencias respecto de dicho patrón. En este apartado, entonces, expondremos las 

4. �El relevamiento de los blogs se realiza mediante un rastreo web (scanning) con palabras clave (taller, comprensión y pro-

ducción de textos, lectura y escritura, universidad). En el presente trabajo, para respetar la identidad de los productores de 

los blogs, no incluimos las URL.
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características frecuentes que configuran el patrón mencionado, así como los rasgos distintivos del 

Blog-D. Finalmente, intentaremos comprender las consecuencias educativas de esta configuración 

discursiva, multimedial e hipertextual alternativa.

6.1. Aspectos relativos a la función organizacional 

De acuerdo con la función organizacional, los blogs presentan diferentes constituyentes agrupados 

en tres sectores fundamentales. 

La franja superior otorga identidad al blog, en tanto que incluye la denominación, una frase o 

descripción representativa, y los colores o imágenes con los cuales se lo identificará. Debajo de esta 

sección se disponen dos columnas, de un color o fondo diferente al de la parte superior. 

Una de las columnas, la más angosta, comprende diferentes elementos estables, dispuestos ver-

ticalmente: características del blog y de su creador, archivo de entradas, enlaces y, solo en algunos 

casos, categorías temáticas de las entradas y calendario. 

Por otra parte, en la columna más ancha, se presentan las entradas, que suelen ser textos o PPT 

con predominio verbal. Estas entradas se ordenan y despliegan de un modo cronológico. En algunos 

blogs, además, las entradas aparecen etiquetadas temáticamente, por lo cual es posible seleccionar 

un ítem de las categorías y ver las entradas agrupadas bajo un mismo tema. 

De acuerdo con la descripción anterior, un elemento que da cohesión a la parte superior y a la 

columna angosta de los blogs es la persistencia de sus elementos, lo que contrasta con las entradas, 

que se van actualizando diaria o semanalmente, o pueden ser reorganizadas por cualquier usuario.

En el Blog-D, también se presenta una parte superior que permite identificar al blog, pero el di-

seño y la disposición del resto de los elementos establecen otro tipo de relaciones organizacionales, 

articulando una configuración distintiva del blog como unidad y de las partes de esa unidad en sí. 

De esta manera, debajo de la parte superior se presentan diferentes pestañas, distribuidas hori-

zontalmente y con un color más fuerte que el resto de la pantalla. Cada pestaña está asociada con 

una sección específica del blog. 

Salvo la pestaña «Inicio», dedicada a la presentación del blog y la explicación de sus utilida-

des, el resto de las pestañas hacen referencia a recursos y herramientas necesarios para un buen 

desempeño de los estudiantes en las clases. Es decir, que, a diferencia de otros blogs analizados, 

en los cuales predomina un ordenamiento cronológico y, a veces, también temático, el Blog-D 

categoriza las entradas en función del tipo de recursos y herramientas. En este sentido, las pesta-

ñas abarcan: «Presentaciones de clase», «WebQuest», «CmapTools», «Vídeos», «Libros», «Apuntes» y 

«Enlaces». Como muestra la denominación de algunas de estas pestañas (WebQuest, por ejemplo), 

se presentan programas, herramientas y recursos específicos para que los estudiantes aborden los 

contenidos desde un punto de vista multimedial e hipertextual. Por otra parte, al hacer clic en cada 

pestaña, se despliegan PPT y vídeos, lo que implica una presentación también multimedial de los 

contenidos.

Por otra parte, es importante destacar que las entradas son estables y, si bien pueden modificarse 

con el tiempo, no se actualizan diaria o semanalmente.
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Así, la cohesión distintiva de los elementos del Blog-D no se da solo por el color, sino también por 

el criterio seleccionado para establecer las categorías de las pestañas (i. e. programas/herramientas/

recursos), el predominio de lo multimedia e hipertextual y la estabilidad de sus entradas.

Por último, es importante destacar que, en la parte inferior, el Blog-D presenta una barra de herramien-

tas que lo vincula con otros sitios webs, en particular YouTube, Facebook y Twitter, lo que de esta manera 

ofrece la posibilidad de chatear en línea a través de alguno de esos sitios. En este caso, también se vuelve 

a observar el despliegue de sitios y herramientas específicas para el cumplimiento de algunos objeti-

vos educativos del blog, como la comunicación entre docente y estudiantes, o de estudiantes entre sí. 

Así, el enlace del blog con sitios de herramientas o recursos para el cumplimiento de diferentes ob-

jetivos educativos, como realización de tareas por parte de los estudiantes o comunicación entre usua-

rios del blog, representa otro rasgo distintivo que brinda cohesión al blog y lo articula como unidad.

6.2. Aspectos relativos a la función representacional 

Desde el punto de vista de la función representacional, en los blogs (exceptuando el Blog-D) se 

distinguen las llamadas «Entradas» de los «Enlaces». En cuanto a las entradas, pueden agruparse en:

•• Avisos: se refiere a diferentes datos relativos a las materias cursadas, como fechas de examen o 

informaciones sobre suspensión o postergación de clases.

•• Consignas de trabajo: se refiere a consignas para realizar actividades que se corregirán y/o en-

tregarán en la clase presencial. No se proponen, en cambio, consignas por desarrollar mediante 

el intercambio en el blog.

•• Materiales de lectura: se trata de textos teóricos relativos a los conceptos que serán desarrolla-

dos en clase o, también, bibliografía literaria (poemas, cuentos, etc.) con la que se trabajará en 

clase o que funciona como disparador de las temáticas por abordar.

•• Otros materiales de estudio: abarcan PPT y vídeos que explican conceptos fundamentales de la 

materia. Estos materiales suelen tener un fuerte predominio de lo verbal.

•• Producciones de los estudiantes: textos escritos por los estudiantes a partir de consignas dadas 

por el docente. 

El Blog-D se aparta, en cierta medida, de esta categorización, pues las pestañas, a las que hemos 

aludido en el apartado anterior, abarcan lo que, en los otros blogs, reciben el nombre de «Entradas» 

y «Enlaces». En todas estas pestañas, se despliegan PPT y vídeos que explican conceptos fundamen-

tales de la materia. En estos recursos se combina lo verbal con lo multimedial e hipertextual. De he-

cho, existen dos pestañas dedicadas especialmente a herramientas (WebQuest, CmapTools) con las 

cuales los alumnos deben realizar actividades en las cuales se combine lo verbal con lo multimedial 

(imágenes, sonidos) e hipertextual. 

En relación con lo anterior, en el Blog-D, a diferencia del resto de los blogs, también se incluye, 

a través de vídeos o PPT, información sobre las posibilidades de uso de los diferentes programas y 

medios tecnológicos requeridos. 
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En cuanto a los temas que se desarrollan, hemos registrado una perspectiva del lenguaje común a 

todos los blogs, incluso el Blog-D: los temas suelen responder a contenidos relativos a un enfoque dis-

cursivo y textual del lenguaje (Calsamiglia y Tusón, 2008; Van Dijk, 1988, 2000) que propone estudiar uni-

dades comunicativas que trascienden los límites oracionales. Desde este enfoque, las entradas abordan 

conceptos relativos al nivel macroestructural (contenido temático) o superestructural (esquema orga-

nizativo de los textos). Así, muchas entradas trabajan sobre el concepto de género, ya sea a través de de-

sarrollos teóricos, ya sea de ejemplares reales de cada género (artículos de opinión, por citar un caso). El 

nivel microestructural (léxico, por ejemplo) se incluye en general en los «Enlaces», incluso en el caso del 

Blog-D, que tiene una pestaña con esa denominación. Así, los blogs se «enlazan» con diccionarios de len-

gua española o de sinónimos, y ejercicios de puntuación u ortografía. Esto parece sugerir que los recur-

sos del nivel microestructural no se consideran temas prioritarios, sino tangenciales, en los blogs orien-

tados a la comprensión y la producción de textos con una perspectiva discursiva y textual del lenguaje. 

6.3. Aspectos relativos a la función orientacional

Respecto de la función orientacional, en los blogs analizados la mayoría de las entradas son provistas 

por el creador del blog, que es un docente de la materia. 

Más allá de esta similitud, hemos registrado diferencias entre los blogs y el Blog-D respecto a las 

formas de participación de los estudiantes y la interacción con el docente.

En los blogs (exceptuando el Blog-D), la participación de los estudiantes se centra en el comenta-

rio, en general poco habitual, a las entradas del docente. Las entradas más comentadas son las refe-

ridas a avisos o a consignas de trabajo, ante las cuales los estudiantes suelen requerir aclaraciones o 

contar sus problemas particulares en busca de una alternativa de solución. Por otra parte, en algunos 

—pocos— casos, los estudiantes proveen un tipo de entrada representada por los textos producidos 

en la materia. En esta última instancia, el docente u otros usuarios comentan los textos, manifestando 

apreciaciones positivas y elogiosas. En síntesis, la interacción es escasa o nula, y no suelen apuntar al 

desarrollo de ejercicios o actividades que, desarrolladas en el mismo blog, favorezcan la adquisición 

de los contenidos de las materias.

En el Blog-D, en cambio, la posibilidad de participación está puesta en otros sitios, como Face-

book o Twitter, que están vinculados con el blog. De esta manera, ofrece la posibilidad de comen-

tarios o chateo a través de cualquiera de esos canales, que son reconocidos justamente por sus 

potencialidades de interacción (Siemens y Weller, 2011). 

7. �Alcances y limitaciones de los blogs orientados  
al desarrollo de las habilidades de lectura  
y escritura en la universidad

En este trabajo se ha propuesto estudiar, de acuerdo con un análisis semiótico integral (Álvarez y 

Álvarez Cadavid, 2010, 2011), una serie de blogs en español que, en contextos universitarios, apuntan 
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al desarrollo de las habilidades de lectura y escritura de los estudiantes. De acuerdo con este estudio, 

es posible extraer varias conclusiones. 

En primer lugar, hemos registrado, desde el punto de vista de los contenidos relativos al área de 

didáctica de la lengua, un rasgo común a todos los blogs, incluso al Blog-D: los contenidos desarrolla-

dos en las diversas entradas responden a un enfoque discursivo y textual del lenguaje. Además, se da 

prioridad a los niveles macroestructural y superestructural, y se relega el nivel microestructural a los 

«Enlaces», que pueden ser consultados de manera autónoma por los estudiantes. Esta jerarquía de 

los contenidos en los blogs sería compatible con la organización de los contenidos en los programas 

de las materias correspondientes.

Paralelamente, como hemos notado, existen varias diferencias entre el modo en que se abordan 

esos contenidos en el Blog-D y en el resto de los blogs. 

Así, en segundo lugar, registramos que, en los blogs, en general, solo se exige a los estudiantes 

el ingreso en el sitio, la consulta de los documentos allí presentes y la participación por medio de 

los comentarios a las entradas. Es decir, los estudiantes no deben utilizar otros sitios o programas 

específicos para el cumplimiento de los objetivos educativos del blog. En el Blog-D, en cambio, la uti-

lización de medios tecnológicos no se reduce al uso del blog, sino que se exige a los estudiantes que 

consulten y utilicen un espectro variado de sitios, herramientas y recursos. De este modo, se solicita 

el uso de herramientas específicas para el trabajo de los temas con un abordaje multimedial (Web-

Quest, por ejemplo) y, además, se registra el uso de sitios especialmente diseñados para favorecer la 

interacción entre los usuarios (Facebook, por ejemplo). Esto lleva a que se enseñe a los estudiantes 

el uso de dichas herramientas, para lo cual se incorporan materiales específicos sobre el tema. Lo 

anterior sugeriría un fuerte rasgo cohesivo del Blog-D en tanto que presenta diferentes enlaces con 

sitios de servicios y herramientas que favorecen el desarrollo de los diferentes objetivos educativos 

que se pretenden cumplir. 

Tercero, y en relación con lo recién señalado, hemos notado que los materiales de la mayoría de 

los blogs presentan un fuerte predominio de lo verbal, mientras que en el Blog-D es frecuente la 

combinación de la palabra, la imagen y el sonido (multimedia), y los vínculos con otros sitios (hiper-

textos), tanto para la exposición de los contenidos por parte del docente como para el abordaje de 

esos contenidos por parte de los estudiantes. 

Por último, en la mayoría de los blogs analizados, predominan los materiales y las herramientas 

que apuntan a procesos de organización y gestión de la información, pero aún faltarían aquellos 

orientados a los procesos de gestión grupal del conocimiento. De hecho, salvo el Blog-D, no se or-

ganiza el espacio de manera tal de favorecer la interacción. Así, se registra poca interacción entre los 

docentes y los estudiantes, y entre los estudiantes entre sí, y esta interacción se reduce a la resolución 

de problemas prácticos y puntuales de las clases. 

En síntesis, en los blogs dedicados a favorecer las habilidades de lectura y escritura de estudiantes 

universitarios, aún faltarían, como propone Begoña Gros (2004), instrumentos y materiales que favo-

rezcan los procesos cognitivos necesarios para la elaboración colaborativa de nuevos conocimientos. 

Por otra parte, sería necesario incluir y exigir materiales multimediales e hipertextuales para el desa-

rrollo de los contenidos de las materias, para lo cual, como vemos en el Blog-D, parece posible ofrecer 
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capacitación en medios tecnológicos específicos. Esto redundaría en la formación de los estudiantes 

respecto a los usos educativos de las nuevas tecnologías.

Finalmente, este análisis permitió una primera aproximación al análisis de los blogs orientados, 

en el contexto universitario, a favorecer la comprensión y producción textual. Sin embargo, creemos 

necesario continuar la investigación a partir de la revisión y ajuste de la propuesta semiótica integral, 

así como de la ampliación del corpus, lo que implica incluir no solo más blogs, sino también otro tipo 

de EVA, como cursos en línea. Creemos que esto hará posible el desarrollo de criterios de buenas 

prácticas con TIC en el contexto universitario, particularmente en el área de la didáctica de la com-

prensión y la producción de textos.
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Resumen
Este trabajo pretende comprender mejor el plagio académico entre estudiantes universitarios y 
cómo hacen referencia a la información que citan. También analiza el uso que hacen de la bibliogra-
fía y describe cómo buscan la información académica que necesitan. La investigación se realizó en 
Universidad de Mondragón, donde participaron 140 estudiantes de la licenciatura en Comunicación 
Audiovisual del curso 2007-2008 y 22 de sus profesores. Los datos cuantitativos fueron recogidos a 
través de dos cuestionarios, uno para los alumnos y otro para recoger la opinión de los profesores 
(sobre cómo buscan información sus alumnos). Los datos cualitativos se recogieron a través de cinco 
grupos de discusión. Los resultados muestran que los estudiantes tienen dificultades para buscar la 
información académica que necesitan, que buscando información son menos competentes de lo 
que ellos creen, que solamente utilizan el buscador Google, que no buscan información en inglés y 
que buscan información de manera no lineal ni planificada.
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1. Introducción

Internet es la principal fuente de información que los alumnos utilizan para hacer sus trabajos 

académicos (OCLC, 2005; Fuentes Agustí, 2006; Sureda, Comas, 2006; Bristish Library, 2008), y una 

de sus características es que publicar información es relativamente sencillo, ya que casi cualquiera 

puede gestionar una web y publicar información en ella. Debido a esto, internet nos ofrece una 

gran cantidad de recursos de información actualizados constantemente. Gracias a esta combina-

ción, gran parte de los miembros de la comunidad universitaria tienen a su disposición los mismos 

recursos y fuentes de información que se utilizan en los centros de conocimiento más avanzados. 

La mayoría de los estudiantes, profesores o investigadores pueden acceder a la información que 

ofrecen las revistas y los portales científicos de mayor prestigio, de la misma manera y al mismo 

tiempo que los científicos más reputados, ya que las condiciones de acceso a la información son 

iguales para todos en muchas universidades, a través de las colecciones digitales de las bibliotecas 

universitarias. 

Lo que hasta hace un par de décadas no era más que un sueño para científicos, pedagogos y 

agentes sociales (que gran parte de la información estuviera al alcance de todos) es, hoy en día, una 

realidad. Pero al mismo tiempo esto supone que copiar información se ha convertido en algo muy 

sencillo, y parece que el plagio ha aumentado entre los estudiantes. Pero ¿que entendemos por 

plagio? ¿Cómo se define el plagio académico? Según Comas y Sureda: 

«Por ciberplagio académico se entiende (…) la localización, adopción y presentación de ideas, teo-

rías, hipótesis, resultados, textos, etc., que son ajenos como propios en cualquier trabajo académico» 

(Comas y Sureda, 2007, núm. 10).

Use of Bibliography and Academic Plagiarism  
among University Students

Abstract
Given the proliferation of student plagiarism from the Internet, the intention of this study is to understand 
academic plagiarism among university students and how they cite and reference the information 
they find on the Internet. The study was carried out at Mondragon University (Basque Country, Spain). 
Quantitative data was collected using two questionnaires, and qualitative data was collected through 
five different focus groups. The participants were students and their lecturers. The findings suggest that 
students do not understand the importance of citing and referencing the information they use in their 
academic research. While students believe that they do not plagiarise, lecturers consider that plagiarism 
is a real problem. 

Keywords
university students; academic plagiarism; use of bibliography; information literacy
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Además, en la literatura se diferencian dos tipos de plagio (Park, 2003; Bugeja, 2001). El plagio he-

cho con intención, en el que las ideas y textos de otros se presentan de forma directa como propios, y 

el plagio hecho sin intención, en el que las citas y paráfrasis se realizan de forma incorrecta o cuando 

simplemente no se citan las fuentes porque no se sabe cómo hacerlo. 

Según Sureda y Comas (2008), el 61,1% de los estudiantes universitarios admite haber utilizado 

textos de internet sin mencionar el autor, presentando las ideas de este como propias. En esta misma 

investigación, el 3,3% de los estudiantes dice que ha entregado como propios trabajos previamente 

realizados por otros estudiantes. Los resultados de otras investigaciones realizadas en otros países 

han sido similares (Teixeira y Rocha, 2006; McCabe, Butterfield y Trevino, 2006; Rey-Abella, Blanch y 

Folch-Soler, 2006; Agnes, 2008). 

Y los profesores universitarios, ¿qué opinan de todo esto? Según Sureda, Comas y Morey (2009), 

los profesores universitarios creen que los alumnos plagian porque con internet es muy fácil hacerlo; 

los estudiantes no valoran el esfuerzo y el trabajo; no gestionan adecuadamente el tiempo; no saben 

cómo realizar trabajos académicos; y además los profesores no hacen un seguimiento adecuado de 

estos trabajos. Asimismo, parece que las metodologías de enseñanza-aprendizaje utilizadas por los 

profesores y las características de los trabajos que se les piden a los estudiantes propician el plagio 

(Hunt, 2003; Sureda, Comas, Urbina, 2005).

2. Metodología

En el diseño de la investigación se han utilizado metodologías cuantitativas y cualitativas. Para mejo-

rar la validez de los resultados se ha diseñado una triangulación de métodos simultánea (cuestiona-

rios y grupos de discusión) y una triangulación de datos (de los alumnos y sus profesores) (Rodríguez 

Ruiz, 2005). 

Participantes

Ha habido dos tipos de participantes: los estudiantes y sus profesores. Si bien el objeto de estudio 

siempre han sido los estudiantes, para la triangulación de datos se les ha preguntado también a sus 

profesores sobre lo que los estudiantes hacen. Han participado 115 alumnos (25 de primer curso, 33 

de segundo, 31 de tercero y 26 de cuarto) de la licenciatura de Comunicación Audiovisual del curso 

2007-2008 de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación de la Universidad de Mon-

dragón, Eskoriatza (Guipúzcoa), y 22 profesores de esos alumnos. Todos los alumnos han tenido una 

formación de tres horas sobre la realización de trabajos académicos y uso de la bibliografía dentro de 

una asignatura del primer semestre del segundo curso. Por esta razón, los profesores dicen que no 

suelen explicar en sus asignaturas la manera de citar bibliografía. 

La recogida de datos se produjo entre noviembre de 2007 y febrero de 2008. 
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Cuestionarios

Se han utilizado dos tipos de cuestionarios. El cuestionario dirigido a los estudiantes fue el primero 

en validarse, y después, tomándolo como referencia, se creó y validó el cuestionario dirigido a los 

profesores. Los cuestionarios están basados en los indicadores de los estándares de las Normas de 

Alfabetización Informacional para Enseñanza Superior de la Association of College and Research 

Libraries (ACRL, 2000). También se han tenido en cuenta los cuestionarios utilizados en las investi-

gaciones de Mittermeyer y Quirion (2003), y Sureda y Comas (2008). Constan de cinco preguntas, 

cuatro en escala de frecuencia y una pregunta tarea en la que deben interpretar una referencia 

bibliográfica.

Grupos de discusión

A través de la metodología de los grupos de discusión (focus group) se ha recogido el discurso 

social, los sentimientos, las experiencias y las inquietudes de los alumnos y los profesores sobre 

el plagio académico y el uso que los alumnos hacen de la bibliografía. En total se han realizado 

cinco grupos de discusión: cuatro con alumnos y uno con profesores. Los grupos de discusión se 

han diseñado y se han analizado siguiendo los consejos de Murillo y Mena (2006), Suárez (2005) y 

Llopis (2005).

3. Resultados

3.1. Resultados de los cuestionarios

En las tablas se comparan los datos sobre lo que los alumnos opinan de su uso de la bibliografía y el 

plagio académico, con los datos de lo que opinan sus profesores sobre lo que los alumnos hacen. La 

desviación típica va entre paréntesis.

3.1.1. Citar al autor cuando se utiliza información creada por otros 

Los estudiantes dicen que citan muchas veces a los autores de la información que utilizan (dos ter-

cios), pero sus profesores opinan que lo hacen con menos frecuencia.

Tabla 1. Citar al autor cuando se utiliza información creada por otros. Estudiantes y sus profesores

Media alumnos Media profesores Nivel de significación

1,86 
(0,95)

1,05 
(0,52)

U=436,5; 
p<0,01 *

Escala: 0-3
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En la siguiente tabla se observa como los estudiantes dicen que citan más veces a medida que 

avanzan en sus estudios. El curso donde aseguran citar más bibliografía es tercero, pero en cuarto 

vuelven a tener una frecuencia de citas similar a la del primer curso.

Tabla 2. Citar al autor cuando se utiliza información creada por otros. Estudiantes por curso

1. curso,  
media

2. curso,  
media

3. curso,  
media

4. curso,  
media

Nivel de 
significación

1,58 
(0,96)

1,87 
(0,94)

2,30 
(0,87)

1,62 
(0,92)

X²=9,44; 
p<0,05 * 

Escala: 0-3

3.1.2. [Ítem-tarea] Capacidad para interpretar una referencia bibliográfica

Para conocer mejor la dinámica real de los alumnos con respecto a la bibliografía se integró un ítem-

tarea en el cuestionario. El resultado fue que más de la mitad de los alumnos no fueron capaces de 

interpretar una referencia bibliográfica adecuadamente. Es relevante el hecho de que los profesores 

consideren que solo el 6,7% de sus estudiantes es capaz de interpretar una referencia bibliográfica.

Tabla 3. [Ítem-tarea] Capacidad para interpretar una referencia bibliográfica. Estudiantes y sus profesores

Porcent. alumnos Porcent. profesores Nivel de significación

45,2% 6,7%
U=428,0;  
p<0,01 *

Porcentaje (%)

La capacidad de los alumnos ha sido similar en todos los cursos, no se observa progresión a medida que 

avanzan los estudios. No obstante, los resultados del segundo curso son ligeramente mejores que otros 

cursos, y esto puede deberse a la formación de tres horas sobre la realización de trabajos académicos 

y uso de la bibliografía que reciben los alumnos en el primer semestre del segundo curso.

Tabla 4. [Ítem-tarea] Capacidad para interpretar una referencia bibliográfica. Estudiantes por curso

1. curso,  
porcentaje

2. curso,  
porcentaje

3. curso,  
porcentaje

4. curso,  
porcentaje

Nivel de 
significación

41% 59% 38% 38%
X²=3,04;  
p=0,39

Porcentaje (%)

3.1.3. �Utilización como propia de información creada por otros, sin realizar cambios 

Los estudiantes dicen que en sus trabajos no utilizan como propia información creada por otros, 

es decir, sin realizar cambios ni citar al autor. Sin embargo, los profesores consideran que sí es una 

práctica habitual entre sus estudiantes. 
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Tabla 5. Utilización como propia de información creada por otros, sin realizar cambios. Estudiantes y sus profesores

Media alumnos Media profesores Nivel de significación

0,68 
(0,77)

1,83 
(0,62)

U=244,0;  
p<0,01 * 

Escala: 0-3

A medida que los estudiantes avanzan en sus estudios tienden a utilizar más frecuentemente 

información creada por otros como propia, sin transformarla ni citarla, tal y como se puede observar 

en la siguiente tabla.

Tabla 6. Utilización como propia de información creada por otros, sin realizar cambios. Estudiantes por curso

1. curso,  
media

2. curso,  
media

3. curso,  
media

4. curso,  
media

Nivel de 
significación

0,47 
(0,61)

0,47 
(0,78)

0,83 
(0,72)

1,00 
(0,84)

X²=9,09; 
p<0,05 *

Escala: 0-3

3.1.4. �Tener en cuenta que la propiedad intelectual de la información es siempre del 
autor

Los estudiantes dicen que tienen en cuenta que la propiedad intelectual de la información es siem-

pre del autor en la mitad de las ocasiones que manejan información, aunque sus profesores creen 

que esa frecuencia es menor.

Tabla 7. Tener en cuenta que la propiedad intelectual de la información es siempre del autor. Estudiantes y sus 
profesores

Media alumnos Media profesores Nivel de significación

1,60 
(0,92)

0,95 
(0,70)

U=544,5;  
p<0,05 *

Escala:0-3

Al comparar los datos de los estudiantes por cursos no se han encontrado diferencias. 

Tabla 8. Tener en cuenta que la propiedad intelectual de la información es siempre del autor. Estudiantes por curso

1. curso,  
media

2. curso,  
media

3. curso,  
media

4. curso,  
media

Nivel de 
significación

1,63 
(0,95)

1,70 
(0,91)

1,48 
(0,99)

1,57 
(0,87)

X²=0,73; 
p=0,87
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3.2 Resultados de los grupos de discusión 

3.2.1. Análisis del grupo de discusión del primer curso 

Los alumnos de primer curso consideran que copiar información creada por otro en un entorno aca-

démico es un tema de ética personal y no expresan juicios de valor sobre esta conducta. Creen que 

es fácil detectar quién ha copiado y todos dicen que no suelen hacerlo: «prefiero hacer un trabajo a 

mi manera, aunque sea mal, antes que hacer uno perfecto utilizando palabras de otros».

Este grupo considera que para utilizar información creada por otros es imprescindible sentirse 

identificado con lo que dice. Si no se identifican con el texto, no lo utilizan en sus trabajos. 

Cuando emplean información creada por otros no suelen realizar citas bibliográficas, aunque 

dicen saber cómo realizar estas citas si las necesitan. Solo hacen citas bibliográficas cuando es estric-

tamente necesario, es decir, cuando el profesor lo exige de forma expresa. 

3.2.2. Análisis del grupo de discusión del segundo curso 

Este grupo manifiesta bastante confusión respecto al tema. Consideran que nunca es lícito utilizar 

información creada por otros, aunque la parafraseen, traduzcan o citen; si hacen eso consideran que 

están copiando, que su trabajo va a ser de menor calidad y que el profesor les va a sancionar: «pasa 

muchas veces, si tú no sabes nada sobre un tema y te encuentras con un buen artículo y de alguna 

manera lo copias, pues si encima le pones la cita bibliográfica al profesor, este te va a decir: “¡tú sabes 

copiar muy bien!”. Por lo tanto, muchas veces es mejor firmarlo tú sin decir nada, y punto». Consi-

deran que es mejor estrategia no ofrecer al lector ninguna bibliografía y presentar el trabajo como 

si no hubieran utilizado información creada por otros: «si pones la bibliografía y todo, enseguida 

va a saber de dónde has sacado la información, porque le das todas las pistas. Muchas veces es 

mejor callarte y no citar nada». Sin embargo, no tienen claro si están actuando bien o mal: «hombre, si 

encuentras algo que estabas buscando, pues eso es lo que vas a escribir, ¿no? Que rápido nos dicen 

los profesores que estamos copiando cuando utilizamos información de otros, pero si no hay otra 

opción, ¿nosotros qué podemos hacer?».

Tienen claro cuál es el proceso que siguen a la hora de utilizar las fuentes de información en sus 

trabajos: «copiar todo no, pero coger un texto en castellano, ponerlo en euskera y añadirle un par de 

cosas tuyas, eso sí».

En general creen que pueden emplear la información que está en internet como ellos mejor 

consideren, no tienen ningún conflicto ético en este sentido: «si no se puede utilizar, entonces, ¿por 

qué lo ponen en internet?».

Consideran que no suelen tener mucha necesidad de hacer referencias bibliográficas en sus 

actividades, y cuando las hacen es en trabajos de cierta envergadura. Sin embargo, sus profesores 

normalmente no les piden que hagan citas y referencias bibliográficas. 
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3.2.3. Análisis del grupo de discusión del tercer curso

Los alumnos de tercer curso creen que utilizar como si fuera propia una información creada por otros 

es una especie de travesura, pero no consideran que sea una conducta inadecuada. Realizan citas 

y referencias bibliográficas solo cuando se les exige hacerlo, y eso ocurre pocas veces: «cuando son 

trabajos “gordos” sí, pero si se nos pide que leamos texto, busquemos un poco de información y 

creemos nuestro propio texto, entonces no pones bibliografía».

Algunos miembros del grupo dicen que utilizan citas directas en sus textos, sobre todo cuando 

quieren insertar las palabras de un autor de manera literal; sin embargo, estos alumnos no relacionan 

esta práctica con las citas bibliográficas y no queda claro cuál es el proceso que siguen. El discurso en 

torno a las citas directas es contradictorio. Por un lado, dicen que se les ha enseñado a hacer citas y 

referencias; por otro, que tendrían dificultades para realizarlas correctamente: «nos lo han enseñado, 

pero yo no lo sé hacer de memoria».

Cuando tienen que hacer trabajos académicos, la dinámica que normalmente siguen es bus-

car información diversa y luego escribir un nuevo texto basándose sobre todo en la paráfrasis: 

«subrayamos las principales ideas, utilizamos otras vías, vamos a buscar información a otras fuentes, 

pero siempre que tengan relación con el tema, y luego lo arreglamos todo, hacemos un popurrí, un 

collage». En esta explicación se percibe un aire batjiniano y una conexión con la teoría de Berrypic-

king (Bates, 1989).

3.2.4. Análisis del grupo de discusión del cuarto curso 

El grupo de cuarto curso no ha mostrado interés en el tema. Su opinión es que no tienen costumbre 

de realizar citas bibliográficas porque los profesores no se lo exigen: «no solemos citar a los autores 

porque no nos lo piden y porque muchos de los trabajos son prácticos». No obstante, consideran 

positivo consignar citas y elaborar referencias bibliográficas en los trabajos académicos. 

3.2.5. Análisis del grupo de discusión de los profesores 

En la conversación ha quedado claro que los profesores piensan que sus alumnos no realizan citas ni 

referencias habitualmente: «los alumnos de cuarto curso no saben citar, y eso es algo básico. Saldrán 

de la universidad sin saber cómo se deben insertar los textos de otros autores en sus trabajos» o «yo 

creo que ese problema [el de no citar ni usar bibliografía] lo he tenido en todos los proyectos de fin 

de carrera de los que he sido tutor». Consideran que, en gran parte, es responsabilidad del profeso-

rado, es decir, que los profesores no acostumbran a los estudiantes a trabajar con citas y referencias 

bibliográficas, y que a los alumnos no se les enseña a utilizar adecuadamente la información que 

buscan en internet: «posiblemente esa sea una carencia nuestra, ya que no los ayudamos con la 

bibliografía» o «no solemos trabajar en las citas bibliográficas, o en cómo realizar citas directas en los 

textos, y es fundamental que aprendan a manejar la cuestión del discurso directo e indirecto». Los 

profesores también piensan que todo esto se refleja en la calidad de los trabajos de los estudiantes: 
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«los alumnos mueven muy poca información cuando tiene que realizar sus trabajos, y les falta rigor y 

precisión, se mueven en generalidades sin mencionar cosas concretas».

Los profesores del grupo se han mostrado muy preocupados con el plagio académico entre los 

estudiantes: «en este momento, el plagio es un problema importante de esta facultad, sobre todo 

en las materias que se dan en castellano. Porque una cosa es construir a base de información, y otra, 

copiar directamente. Y nuestro mensaje, como facultad, creo que debe ser más estricto, es decir, que 

plagiar es un cero». Se considera negativo no tener definida una política para hacer frente al plagio 

en la facultad: «como institución académica no nos hemos dado cuenta de la gravedad de esta situa-

ción, y eso es lo que les transmitimos a los chavales. Pero no debería ser así, y lo que tendríamos que 

transmitir es que el plagio tiene unas consecuencias». También se dan cuenta de las dificultades que 

esto supone: «sí, pero para eso tenemos que ser muy duros y muy concretos».

De la misma manera, también se considera que no es lo mismo copiar con intención o utilizar 

las ideas de otros sin citarlas, pero por no saber cómo se hacen las citas y referencias bibliográficas. 

Los profesores opinan que tiene influencia el hecho de vivir en una cultura donde se premia espe-

cialmente la originalidad: «todo tiene que ser original, creado por mí, tiene que ser mío; si no, se 

considera como plagio». Por este motivo, piensan que muchos estudiantes pueden creer que no les 

conviene citar las ideas que están utilizando, ya que si lo hacen sería evidente que su trabajo no ha 

sido original, y el profesor los penalizaría por ello. Frente a esto se considera interesante formar a los 

estudiantes también sobre la creatividad y la originalidad: «trabajar en la cuestión de la originalidad y 

la creatividad con los alumnos, qué es beber de las fuentes universales, etc.». 

4. Conclusiones y discusión

4.1. �Los estudiantes citan poco las fuentes de información  
que utilizan porque los profesores no les exigen que lo hagan

Es evidente concluir a partir de todos los grupos de discusión, y también se desprende del cuestiona-

rio, que los alumnos no suelen citar las fuentes que utilizan en sus trabajos académicos habitualmen-

te. Más de la mitad de los estudiantes no sabe interpretar una cita (este resultado es algo superior al 

obtenido por Mittermeyer y Quiron [2003] entre estudiantes canadienses). Sin embargo, casi en dos 

tercios de los casos, los estudiantes dicen que citan las fuentes utilizadas. Parece, por lo tanto, que hay 

cierta contradicción entre lo que hacen y lo que dicen que hacen. La explicación a esto puede estar 

en que los estudiantes conocen cuáles son las buenas prácticas, es decir, citar las fuentes utilizadas, 

y así lo marcan en los ítems de opinión del cuestionario, pero a través del ítem-tarea y los grupos de 

discusión se puede dilucidar cuál es su práctica real (no citan las fuentes). 

Los estudiantes de todos los cursos y los profesores afirman que la principal razón para que los 

estudiantes no citen las fuentes es que los profesores no les exigen hacerlo y que prima la ley del 

mínimo esfuerzo. La actitud del profesorado en este sentido es ambigua, ya que por un lado conside-

ran fundamental que los alumnos aprendan a construir conocimiento basándose en la información 
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creada por otros, pero no lo incentivan en sus clases ni en su práctica docente. Consideran que los 

principales responsables de esta preocupante situación son ellos mismos y la institución académica. 

4.2. �Bastantes estudiantes consideran peligroso citar las fuentes utilizadas, 
ya que creen que el profesor los penalizará si se da cuenta de que han 
utilizado ideas e información creada por otra persona

Las pruebas no han sido categóricas al respecto, pero esta idea ha surgido en tres de los cuatro 

grupos. Consideran que citar las fuentes es ofrecer demasiadas pistas al profesor para que luego los 

penalice. Creen que es mejor no ofrecer bibliografía ni hacer citas y presentar el trabajo como si fuera 

totalmente original. En la literatura no se ha encontrado nada parecido, y es evidente que se necesita 

más investigación para comprender mejor y cambiar este mecanismo.

4.3. �Los estudiantes consideran que plagian poco, pero sus profesores 
tienen la sensación de que el plagio se ha convertido en un problema 

Ciertamente, los alumnos tienen la sensación de que no plagian. Consideran el plagio como algo 

relacionado con la ética personal de cada uno, sin juzgarlo. 

Los estudiantes actúan de manera distinta según el formato de la información, y cuando trabajan 

con textos no actúan igual que con la música y los vídeos. A la misma conclusión llegaron en la inves-

tigación realizada por la British Library y JICS (2008a) con jóvenes británicos. Sin embargo, tanto Frand 

(2000) como Shih y Allen (2006) concluyeron que la actitud de los jóvenes no varía con el formato. 

Entre los profesores existe la sensación de que el plagio se ha convertido en un problema, en línea 

con otras investigaciones (Luckin et al., 2008; Stock, 2008; British Library y JICS, 2008b), pero con la sin-

gularidad de que el plagio sobre todo se da en las asignaturas impartidas en español, probablemente 

debido al hecho de que en internet hay mucha más información en este idioma que en euskera. 

Para solucionar esta situación, los profesores consideran que las organizaciones educativas deben 

de establecer políticas más concretas y más rigurosas. Los profesores creen que una de las razones 

de la propagación del plagio está en que vivimos en una cultura en la que se prima la originalidad, 

y esto puede confundir a los estudiantes a la hora de comprender cómo se crea el conocimiento. 

Es evidente que es un tema complejo y parece que puede ser eficaz introducir en los currículos 

contenidos relacionados con la creación y construcción de conocimiento científico, de manera que 

los estudiantes comprendan que para crear conocimiento es necesario acceder a uno previo y que 

una de las principales vías para lograrlo es el empleo de información creada por otros. De este modo 

comprenderán la dinámica de la «rueda del conocimiento» a la que se podrán incorporar.

También es necesario investigar a fondo la práctica real de los alumnos en el manejo de la infor-

mación para conocer lo que realmente hacen, ya que se ha hecho evidente en esta investigación que 

no siempre hay correspondencia entre lo que dicen y lo que hacen los estudiantes. 

Por último, conviene investigar más sobre la transposición didáctica más adecuada para poder trabajar 

con los alumnos en los temas relacionados con la originalidad y la creación de conocimiento, la tradición, 

la copia, el plagio, la importancia del uso y reconocimiento del conocimiento creado previamente, etc. 
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Resumen
La interacción, un elemento básico en cualquier proceso formativo, debe replantearse con la irrupción 
de la tecnología. Con la intención de abordar los cambios metodológicos que las TIC implican en la 
docencia desde la perspectiva de la interacción que generan, se planteó un estudio en la Universidad 
de Lérida para observar los procesos que interactúan en diferentes asignaturas en función de si éstas 
se desarrollaban bajo la modalidad presencial, semipresencial o no presencial. El diseño metodoló-
gico se articuló alrededor de tres técnicas de recogida de datos: análisis documental de programas 
de asignaturas, cuestionarios a profesores y estudiantes y entrevistas a profesores. Los datos mos-
traron que, conforme aumenta la no presencialidad de las asignaturas, profesorado y estudiantado 
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1. Introducción

Las TIC facilitan la comunicación interpersonal y proporcionan un acceso a todo tipo de información, 

hecho que implica un cambio metodológico de enseñanza, y profesores y estudiantes deben adap-

tarse a estas herramientas (Surià, 2010, pág. 1193). 

La interacción es un elemento básico en cualquier proceso formativo. Esta interacción, siempre 

presente de forma explícita en las aulas formativas debido a la relación presencial que se establece 

entre el profesor y los estudiantes, y entre los mismos estudiantes, es un elemento que varios autores 

se han replanteado con la irrupción de la tecnología en la educación.

utilizaban más herramientas tecnológicas (correo electrónico, foro, chat, redes sociales…) para co-
municarse. Además, el tipo de comunicación imperante tenía finalidades académicas, mientras que 
se producía una escasa interacción para aspectos más personales (de orientación, apoyo…); en este 
sentido, tanto profesorado como estudiantado preferirían un contacto más cercano no tan centrado 
en los elementos académicos del proceso. También observamos que en las asignaturas en línea se 
desarrolla un trabajo más individual por parte del estudiantado. Aunque todavía queda camino por 
recorrer en la interacción docente-discente a través de las TIC, los agentes implicados en el proceso 
reconocen sus potencialidades, pero aún no las utilizan como consideran que convendría hacerse.

Palabras clave
educación superior, formación en línea, interacción, tecnologías de la información y la comunicación

The Impact of ICTs on Lecturer and Student Interaction  
in University Education Processes

Abstract
Interaction is a basic element in any educational process, and it is something that needs to be reconsidered 
in the light of technology. In order to examine the methodological changes that ICTs bring to teaching 
from an interaction perspective, a study was carried out at the University of Lleida to observe interaction 
processes in various face-to-face, blended learning and e-learning subjects. The methodological design 
was based on three data collection techniques: documentary analysis of subject curricula, lecturer and 
student questionnaires, and lecturer interviews. The data showed that, as the online component of subjects 
increased, the lecturers and students used more technological tools to communicate (e-mail, forums, chats, 
social networks, etc.). Furthermore, we found that the lecturers and students basically communicated for 
academic purposes. While they hardly ever communicated for personal reasons (guidance, support, etc.), 
they claimed that closer contact with a non-academic focus would be preferable. We also observed that 
the students’ work was more individual in e-learning subjects. Although there is still a considerable way to 
go in ICT-mediated lecturer-student interaction, both the lecturers and students recognise the potential of 
such technologies, even though they still do not use them as they feel they should. 

Keywords
higher education; e-learning; interaction; information and communication technologies

http://rusc.uoc.edu


33

RUSC VOL. 9 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, julio de 2012 | ISSN 1698-580X

http://rusc.uoc.edu La influencia de las TIC en la interacción docente y discente…

Òscar Flores Alarcia e Isabel de Arco Bravo, 2012
FUOC, 2012

CC

CC

Dorado (2006) analiza el trabajo en red como fuente de aprendizaje con la idea de superar mode-

los centrados en factores tecnológicos (aquellos que centran la atención en el uso de herramientas) 

y modelos centrados en factores de contenidos (aquellos que dan importancia a los contenidos más 

que a la metodología), y propone modelos que él llama «de calidad»: «centrado en los usuarios y en la 

gestión de las redes en las que participen, por lo tanto en las metodologías y posibles mediaciones y re-

laciones que se producen entre las diferentes personas que integran el entorno y que son el verdadero 

valor añadido de cualquier sistema educativo y de gestión del conocimiento» (Dorado, 2006, pág. 16).

Desde esta perspectiva, la tecnología y los contenidos quedan relegados a un segundo plano 

para invertir en el capital humano: «Este capital humano es, en realidad, el verdadero motor de la 

creación de conocimiento en cualquier comunidad, al integrar en sí mismo todo el capital intelec-

tual, social y organizacional» (Dorado, 2006, pág. 17).

Es interesante destacar la idea que nos plantea Dorado de superar, en el aprendizaje en red, la 

necesidad de centrarse en la tecnología o en los contenidos, y dar el salto para ocuparse única y 

exclusivamente de los usuarios, de los alumnos que deben alcanzar un aprendizaje realizando una 

serie de tareas y poniendo en práctica diferentes habilidades. Una idea que también destaca Fuentes 

(2009) cuando indica que el uso de las TIC en los procesos formativos no debe llevarnos a pensar en 

restar importancia a la interacción entre los usuarios del curso y, por encima de todo, entre el alumno 

y el profesor, que no debe dejar de ser la base de toda acción educativa.

La interacción debe ser un elemento básico en un proceso formativo. Si este proceso se planifica 

reduciendo la presencialidad, tenemos que hacer más hincapié en lograr suplir la no presencia del 

formador para que los estudiantes se sientan acompañados y apoyados en todo momento. Evitar el 

aislamiento debe ser un objetivo fundamental para conseguir la implicación y el aprendizaje de las 

personas que se forman durante el proceso. Sher (2009) demostró este planteamiento y comprobó 

como, en la formación no presencial, la satisfacción y la percepción de aprendizaje de los estudiantes 

se relacionaban directamente con el nivel de interacción estudiantado-profesorado.

En la realidad observamos, a través de estudios como el desarrollado por Davidson-Shivers (2009), 

que en los procesos formativos en línea predomina el desarrollo de comunicación profesorado-

grupo sobre temáticas académicas (información del curso, contenidos, actividades, etc.) utilizando 

principalmente el correo electrónico o herramientas de anuncios. Además, parece ser, de acuerdo 

con Wang (2008), que todavía hoy en día las herramientas tecnológicas no consiguen establecer un 

sentido de pertenencia a una comunidad tan fuerte como sí se logra en los procesos presenciales.

Autores como Moore (1989) y Salinas (2004, pág. 476) hacen hincapié en la necesidad de abordar 

los cambios metodológicos que las TIC implican en la docencia desde la perspectiva de la interacción 

que genera. Se trata de evaluar en qué medida la interacción entre los diferentes agentes protago-

nistas del proceso formativo también tienen cabida en un modelo de enseñanza e-learning. Entre los 

diversos tipos de interacción, estos autores destacan tres: 

•• Interacción del estudiante con el contenido. En el diseño de un proceso formativo a través de 

las TIC, la manera de preparar los contenidos educativos es muy importante para favorecer 

la motivación del estudiante. El profesor puede replantearse sustituir el «formato papel» para 
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ofrecer al estudiante materiales enlazados entre sí, con imágenes, vídeos, audios, animaciones, 

esquemas y diagramas, etc.

•• Interacción del estudiante con el profesor. La docencia virtual no debe implicar una sustitución 

del profesor, sino un replanteamiento de sus tareas. Además de transmitir conocimientos y 

supervisar el progreso de los estudiantes, el profesor debe tener la capacidad de orientar y 

facilitar el aprendizaje, de conducir los esfuerzos individuales y grupales, de resolver problemas 

tecnológicos, etc.

•• Interacción del estudiante con otros estudiantes. Otra dimensión que no podemos olvidar, y 

que con la docencia virtual también hay que potenciar y en la que se debe trabajar. Con las 

herramientas telemáticas pueden reproducirse los modelos de comunicación presencial y po-

tenciar de esta manera las posibilidades de aprender que se generan cuando los estudiantes 

interactúan entre ellos. 

Incidiendo en el proceso comunicativo entre el docente y el discente, Área (2010, pág. 7) expone 

que en el desarrollo de un proceso de enseñanza-aprendizaje, en que se alterne la presencialidad en 

el aula y el uso de espacios virtuales, podemos combinar dos modalidades de comunicación entre 

estos dos agentes:

•• Por un lado, encontramos la tutorización a través del aula virtual, que puede presentar diferen-

tes formatos: comunicación personal entre el alumno y el profesor a través de correo electró-

nico, comunicación pública entre el alumno y el profesor a través del foro, tutorización y apoyo 

interalumnos también por medio del foro, tutorización unidireccional del profesor hacia los 

alumnos a través de una herramienta tipo «tablón de anuncios» del aula virtual, etc.

•• Por otra parte, disponemos de la tutorización en el despacho del profesor, consistente princi-

palmente en el seguimiento del proceso de trabajo de los alumnos y en la resolución de dudas 

o problemas particulares de cada uno.

Finalmente, y para acabar este apartado de introducción que nos permite enmarcar el estudio 

desarrollado, no debemos olvidar que la interacción posibilita el desarrollo de trabajo colaborativo, 

y en este sentido la irrupción de las herramientas web 2.0 (wikis, blogs, redes sociales, herramientas 

de compartición de ficheros, etc.) deben ser tenidas en cuenta, pues permiten que el aprendizaje 

colaborativo tenga lugar, y este implica un cambio en la concepción de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje entendidos hasta el momento. De acuerdo con Dillenbourg (1999), el trabajo colaborati-

vo se desarrolla cuando el estudiantado adopta un rol activo en sus procesos de aprendizaje y puede 

comunicarse y participar por igual en las tareas compartidas. Este intercambio de información de ma-

nera colaborativa fomenta que el alumnado desarrolle unas estrategias cognitivas más elaboradas, 

enriqueciendo la comunicación entre los miembros del grupo, y también la adquisición de conoci-

mientos desde un punto de vista grupal como individual (Salovaara y Järvela, 2003). Recientemente, 

Jorczak y Bart (2009) observaron que el aprendizaje colaborativo tiene lugar cuando los estudiantes 

se implican en el grupo, se comunican con otros compañeros para resolver problemas y construyen 

conocimiento de forma conjunta. Estudios consultados sobre experiencias de utilización de este tipo 
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de herramientas en la docencia (Hugues y Narayan, 2009; Reinoso, 2009; Levis, 2011) destacan las 

posibilidades y la efectividad de estas en el aprendizaje del estudiantado y el desarrollo de trabajo en 

equipo para construir conocimiento.

Desde esta perspectiva relativa a la necesidad de replantearse el proceso formativo cuando las 

tecnologías entran a formar parte de él, se realizó una investigación en la Universidad de Lérida con 

el objetivo de analizar el uso de las TIC en el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje. La 

investigación, realizada durante los cursos 2007-2008, 2008-2009 y 2009-2010, se centró en observar 

los procesos de interacción en diferentes asignaturas de la universidad en función de si estas se de-

sarrollaban bajo la modalidad presencial, semipresencial o no presencial, considerando tres variables:

•• La interacción profesorado-estudiantado (se tuvieron en cuenta elementos como las situacio-

nes de interacción, herramientas utilizadas, motivos de la interacción).

•• La interacción estudiantado-estudiantado (frecuencia con que los estudiantes interactuaban 

entre ellos para el desarrollo de diferentes tareas).

•• Los tipos de agrupación con que se trabaja en las asignaturas (individualmente, por parejas, en 

pequeño grupo o a través de todo el grupo-clase).

Para el estudio se recogieron datos tanto del profesorado como del estudiantado.

2. Metodología

El diseño metodológico se articuló alrededor de tres técnicas de recogida de datos. Primeramente se 

realizó un análisis de las planificaciones docentes de aquellas asignaturas que serían objeto de estu-

dio. Este hecho permitía acercarnos al proceso formativo antes de su desarrollo e indagar de qué ma-

nera la utilización de las TIC influye en los diferentes aspectos que planifica el profesorado. Utilizamos 

de guía para elaborar un registro homogéneo una herramienta que la propia Universidad de Lérida 

diseñó para que el profesorado planificara las asignaturas siguiendo unas directrices establecidas.

Además del análisis documental, consideramos que era necesario desarrollar alguna técnica que 

nos permitiera llegar a un amplio número de informantes, tanto profesorado como estudiantado. Utili-

zamos un cuestionario común para ambos diseñado expresamente para este estudio que nos permi-

tiría comparar las respuestas de unos y otros. Para crear el cuestionario, en primer lugar se agruparon los 

elementos de los cuales se pretendía recoger datos y se elaboraron los ítems referentes a cada apartado.

Una vez diseñada su primera versión, se procedió a su validación. Para esta, se contó con tres per-

files diferentes de jueces: expertos en el ámbito de la utilización de las TIC en procesos de enseñanza-

aprendizaje, profesorado universitario y estudiantes. Los elementos por evaluar fueron la univocidad 

y la adecuación de los ítems. El análisis cuantitativo y cualitativo de las aportaciones de los jueces nos 

permitió realizar la versión final de la herramienta.

Finalmente, se utilizó la entrevista para recoger percepciones y sensaciones de los informantes 

una vez finalizado el proceso formativo. En este caso, se desarrollaron entrevistas individuales no 
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estructuradas, no dirigidas y opináticas. Para el diseño se realizó un protocolo que se validó con la 

asistencia de expertos en investigación cualitativa.

2.1. Fuentes de información

El criterio principal para acceder a las fuentes de información fue localizar asignaturas presenciales, 

semipresenciales y no presenciales de la Universidad de Lérida. Para ello, contamos con los datos 

de que dispone el Área de Soporte a la Innovación Docente y E-learning, una unidad del Instituto 

de Ciencias de la Educación - Centro de Formación Continua dedicada a dar apoyo pedagógico e 

informático al profesorado para incorporar las TIC en la docencia. Se seleccionaron 29 asignaturas: 

nueve presenciales, diez semipresenciales y diez no presenciales.

Una vez elegidas, se inició el proceso para disponer de sus planificaciones para el análisis docu-

mental. Algunas se encontraron a través de la web de la universidad. Otras, en el Campus Virtual.

Para la recogida de datos del profesorado por medio del cuestionario se partió de las 29 asignaturas. A 

partir de aquí se inició un proceso de búsqueda de otros docentes de las diferentes facultades y escuelas. 

El criterio seguía siendo localizar procesos formativos presenciales, semipresenciales y no presenciales.

A través de los directorios web de los centros se optó por seleccionar profesorado de manera 

aleatoria (eligiendo un docente de cada cinco siguiendo la lista del directorio), sin conocer en qué 

modalidad formativa desarrollaban sus asignaturas. También se escogió personal que sabíamos que 

desarrollaba algún proceso formativo utilizando las TIC.

Enviamos el cuestionario a un total de 212 individuos, y recibimos respuesta de 71: 43 hombres y 

28 mujeres (60,6% y 39,4%, respectivamente). En cuanto a la modalidad formativa, 39 de los 71 casos 

(54,9%) respondieron por asignaturas presenciales, 27 (38,7%) por semipresenciales y 5 (un 7%) por 

no presenciales (gráfico 1).
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Gráfico 1. Porcentajes de asignaturas según la modalidad formativa (profesorado)
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Para la recogida de datos del estudiantado a través del cuestionario se partió también de las 29 

asignaturas iniciales. Se contactó con el profesorado responsable y se pidió su permiso para poder 

ir al aula a recoger datos. Se obtuvieron 658 respuestas, 163 (24,8%) de hombres y 478 (72,6%) de 

mujeres (17 no respondieron). En cuanto a la modalidad formativa, 405 (61,6%) respondieron por la 

realización de asignaturas presenciales, 181 (27,5%) por semipresenciales y 67 (10,2%) por asignatu-

ras no presenciales (cinco individuos no respondieron este ítem) (gráfico 2).

Modalidad formativa
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Gráfico 2. Porcentajes de asignaturas según la modalidad formativa (estudiantado)

La comparación de las respuestas entre profesorado y estudiantado se realizó entre los 71 profe-

sores y los 658 estudiantes de las 29 asignaturas.

En el caso de las entrevistas, se partió de las 29 asignaturas iniciales, pero también se aprovechó la 

lista de profesores que se recopiló para realizar la recogida de datos a través del cuestionario. Finalmente, 

se contactó con 12 profesores y profesoras de diferentes centros. De esta docena, cuatro desarrollan asig-

naturas presenciales; otros cuatro, asignaturas semipresenciales, y el resto, asignaturas no presenciales. 

El análisis de las entrevistas se realizó agrupando las respuestas del profesorado de acuerdo con las varia-

bles de nuestro estudio, con lo que se pudo hacer la comparativa entre las diferentes técnicas utilizadas.

3. Resultados

3.1 Análisis de las planificaciones

En las planificaciones de las asignaturas presenciales la tendencia del profesorado era proponer ta-

reas de trabajo en pequeños grupos (siete programas explicitan esta opción), mientras que en dos 

no se hacía referencia a la manera de interactuar entre los estudiantes.
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La tendencia en las planificaciones de las asignaturas semipresenciales era proponer algunas 

tareas a los estudiantes que deberían resolver de forma individual y otras que se desarrollarían en 

pequeño grupo (en siete de los programas se explicitaba esta fórmula de interacción). Solo una pla-

nificación explicitaba que el trabajo sería exclusivamente individual, y en otra que se trabajaría con 

todo el grupo-clase en las sesiones magistrales, y en pequeño grupo para otras actividades. Para fina-

lizar, cabe mencionar que en una planificación no se hacía ninguna referencia al tipo de interacción.

De las diez planificaciones de asignaturas no presenciales, en dos de ellas no se hacía ninguna 

referencia a si los estudiantes trabajarían de forma individual, en pequeños grupos o con todo el 

grupo-clase. En un programa se explicitaba que el trabajo sería solo individual, y en otro que sería 

individual y también en pequeño grupo. En el resto de las planificaciones (seis) se comentaba que 

los estudiantes realizarían tareas de forma individual y también con todo el grupo-clase, utilizando 

herramientas telemáticas como el chat o el debate o, en algún caso, con algún encuentro presencial 

planificado.

3.2 Cuestionarios

Como se ha señalado en el apartado de metodología, la herramienta diseñada se sometió a un pro-

ceso de validación de jueces cuantitativo y cualitativo. Sobre las valoraciones cuantitativas obtuvi-

mos unas puntuaciones elevadas de univocidad y adecuación de los ítems. Más del 90% de los jueces 

indicaron que eran unívocos y adecuados al estudio, y en algunos esta coincidencia bajó al 75%. En 

otros casos las respuestas afirmativas estuvieron próximas al 80%.

En muchos casos los jueces ampliaron su respuesta cuantitativa añadiendo comentarios cualita-

tivos. La interpretación que hicimos de este hecho (alta puntuación cuantitativa, pero también suge-

rencias cualitativas) es que, en general, en la primera versión del cuestionario se mostraba de manera 

más o menos clara la información que se quería recoger, pero que necesitábamos profundizar para 

matizar más los ítems.

Los comentarios recibidos de los jueces fueron de gran ayuda para modificar ítems y elaborar la 

versión definitiva del instrumento, en el que se preguntó al profesorado y estudiantado acerca de 

tres tipos de interacción:

•• La interacción entre profesorado-estudiantado.

•• La interacción entre estudiantado.

•• El tipo de agrupación con que se solía trabajar en las asignaturas.

3.2.1. Interacción profesorado-estudiantado

Se preguntó el tiempo que en el desarrollo de la asignatura el profesor dedicaba a: transmitir los 

contenidos de la materia, controlar el progreso de los estudiantes, resolver dudas académicas, ayudar 

a los alumnos en el desarrollo de trabajos y resolver dudas sobre aspecto diferentes a los académicos 

(orientación, solución de problemas técnicos…). 
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El profesorado (tabla 1) respondió que durante el desarrollo de la asignatura la transmisión de 

contenidos, el control del progreso, la resolución de dudas y el asesoramiento en los trabajos era 

lo que les ocupaba más tiempo, aunque el orden variaba ligeramente en función de la modalidad 

formativa. El control del progreso ocupaba mucho más tiempo en las asignaturas no presenciales, en 

las que disminuye la interacción en dudas no académicas.

Tabla 1. Frecuencia de tiempo dedicado a los diferentes apartados (respuesta profesorado en porcentaje).

Transmisión Control Dudas 
académicas Asesoramiento Dudas no 

académicas

P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP

Siempre 43,6 25,9 20 10,3 29,6 40 23,1 25,9 60 15,4 29,6 60 12,8 14,8 40

A menudo 53,8 55,6 40 35,9 29,6 60 46,2 55,6 40 48,7 37 40 25,6 29,6 20

A veces 0 11,1 20 33,3 14,8 0 23,1 7,4 0 17,9 25,9 0 25,6 25,9 40

Poco 2,6 7,4 20 15,4 25,9 0 5,1 11,1 0 12,8 7,4 0 25,6 29,6 0

Nunca 0 0 0 2,6 0 0 0 0 0 5,1 00 0 10,3 0 0

P: asignaturas presenciales; SP: semipresenciales; NP: no presenciales

En cuanto al estudiantado (tabla 2), las opciones «siempre» y «a menudo» también eran pre-

dominantes en las respuestas, con dos curiosidades. Por un lado, en el control del progreso, en las 

presenciales y semipresenciales las respuestas «a veces» y «poco» adquirieron más protagonismo 

que en las respuestas del profesorado, hecho que no ocurre en las asignaturas no presenciales. Por 

otra parte, el estudiantado mostró unas respuestas más elevadas en las opciones «siempre» y «a 

menudo» en cuanto a la dedicación a resolver dudas no académicas, sobre todo en las presenciales 

y semipresenciales.

Tabla 2. Frecuencia de tiempo dedicado a los diferentes apartados (respuesta estudiantado en%).

Transmisión Control Dudas académicas Asesoramiento Dudas no 
académicas

P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP

Siempre 46,4 38,1 26,9 4,9 14,4 37,3 26,7 36,5 41,8 17,8 29,3 32,8 19,8 23,8 31,3

A menudo 38,8 37,6 28,4 18 24,3 28,4 39,5 35,9 26,9 36 24,3 22,4 27,7 27,6 22,4

A veces 9,1 13,8 26,9 29,9 26 14,9 22,7 17,1 14,9 25,9 23,8 22,4 23,5 23,2 22,4

Poco 4,7 9,4 11,9 32,1 25,4 13,4 8,4 8,8 11,9 14,6 17,7 16,4 20,2 16,6 16,4

Nunca 0,5 0,6 4,5 15,1 8,8 3 1,2 0,6 3 5,2 4,4 3 8,4 8,3 4,5

P: asignaturas presenciales; SP: semipresenciales; NP: no presenciales
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3.2.2. Interacción entre estudiantado

Se preguntó la frecuencia con que los estudiantes interactuaban entre ellos para: compartir material, 

trabajar en los contenidos, realizar trabajos, desarrollar proyectos o resolver problemas en grupo, 

resolver dudas y corregir los propios trabajos o actividades.

Para el profesorado (tabla 3), la interacción básica entre estudiantes en las presenciales y semi-

presenciales se daba para realizar trabajos o prácticas (un 69,2% del profesorado de las asignaturas 

presenciales respondió «a menudo» en esta cuestión, mientras que un 37% de las asignaturas semi-

presenciales respondió que los estudiantes «siempre» interactuaban por este hecho, ambos datos 

significativamente superiores a la media). En las asignaturas no presenciales destaca la interacción 

para trabajar en los contenidos y resolver dudas. En el resto de los apartados el profesorado no indicó 

que hubiera una elevada interacción entre los estudiantes.

Tabla 3. Frecuencia de interacción de los estudiantes entre ellos (respuesta profesorado en%)

Compartir 
materiales

Trabajar en 
contenidos

Hacer trabajos
Proyectos en 

grupo
Resolver dudas

Corregir 
trabajos

P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP

Siempre 7,7 3,7 0 5,1 22,2 0 7,7 37 20 7,7 29,6 0 7,7 25,9 0 5,1 7,4 0

A 
menudo

25,6 37 20 38,5 40,7 40 69,2 48,1 20 23,1 33,3 20 15,4 22,2 40 15,4 25,9 20

A veces 33,3 29,6 20 23,1 25,9 20 10,3 11,1 40 23,1 22,2 20 46,2 29,6 0 17,9 25,9 00

Poco 15,4 22,2 20 15,4 7,4 20 2,6 0 0 25,6 11,1 40 15,4 18,5 40 30,8 18,5 20

Nunca 5,1 3,7 40 5,1 3,7 20 5,1 3,7 20 7,7 3,7 20 7,7 3,7 20 25,6 22,2 60

P: asignaturas presenciales; SP: semipresenciales; NP: no presenciales

Las respuestas de los estudiantes difirieron de las del profesorado en dos bloques de respuesta 

(tabla 4).

Por un lado, en las asignaturas presenciales y semipresenciales las opciones «siempre» y «a 

menudo» son respuestas más frecuentes en todos los apartados excepto en la dedicación del 

tiempo a corregirse los propios trabajos o actividades, en que aumentaron las respuestas «a 

veces», «poco» y «nunca». Los datos más altos se obtuvieron en la dedicación del tiempo para 

realizar trabajos: un 68,7% de los estudiantes de asignaturas presenciales y un 76,8% de los estu-

diantes de asignaturas semipresenciales indicaron que «siempre» o «a menudo» interactuaban 

por este hecho.

El otro bloque de respuestas hay que atribuirlo a las asignaturas no presenciales, donde las op-

ciones «poco» y «nunca» ganaron protagonismo, con datos significativos como que un 49,3% de 

los estudiantes respondieron que nunca interactuaban para hacer trabajos, un 41,8% que nunca 

interactuaban para desarrollar proyectos, un 26,9% que nunca interactuaban para resolver dudas y 

un 56,7% que nunca interactuaban para corregirse trabajos o actividades.
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Tabla 4. Frecuencia de interacción de los estudiantes entre ellos (respuesta estudiantes en%).

Compartir 
materiales

Trabajar 
contenidos

Hacer trabajos
Proyectos en 

grupo
Resolver dudas Corregir trabajos

P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP

Siempre 21,5 32 16,4 16,5 27,1 19,4 27,7 45,9 6 18,5 29,8 10,4 17,5 24,9 10,4 7,2 15,5 4,5

A 
menudo

36,3 29,8 10,4 37,8 38,1 10,4 41 30,9 10,4 29,1 36,5 19,4 30,6 34,8 23,9 17,8 21 4,5

A veces 25,7 24,3 19,4 28,4 20,4 22,4 24,2 12,7 11,9 28,1 17,7 11,9 28,9 26 20,9 24,4 24,9 11,9

Poco 13,3 8,3 14,9 12,3 11,6 14,9 5,7 5,5 20,9 14,6 8,8 14,9 15,6 9,4 16,4 28,1 18,8 19,4

Nunca 2,7 3,9 37,3 4,4 1,1 31,3 0,7 3,3 49,3 8,4 5 41,8 6,7 2,8 26,9 21 17,1 56,7

P: asignaturas presenciales; SP: semipresenciales; NP: no presenciales

3.2.3. Tipo de agrupación

Se pidió a profesorado y estudiantado que indicaran cómo acostumbraban a trabajar en las asignatu-

ras: individualmente, por parejas o tríos, en pequeños grupos o todo el grupo-clase. 

El profesorado indicó (tabla 5) que en las asignaturas no presenciales la forma más común de 

trabajar era individualmente. En el resto presentaron más variedad de agrupación.

Tabla 5. Tipo de agrupación (respuesta profesorado en porcentaje).

Individualmente Parejas, tríos Pequeño grupo Grupo-clase

P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP

Siempre 12,8 18,5 20 5,1 7,4 0 5,1 14,8 0 7,7 0 0

A menudo 51,3 44,4 80 25,6 48,1 20 38,5 48,1 20 20,5 29,6 20

A veces 12,8 14,8 0 41 29,6 0 10,3 7,4 20 17,9 25,9 0

Poco 12,8 18,5 0 7,7 7,4 60 15,4 11,1 0 17,9 22,2 20

Nunca 2,6 0 0 7,7 3,7 20 23,1 11,1 60 25,6 14,8 60

P: asignaturas presenciales; SP: semipresenciales; NP: no presenciales

El estudiantado coincidió en que en las asignaturas no presenciales se trabajaba de forma indi-

vidual (83,6% respondieron que siempre trabajaban así). En las asignaturas presenciales y semipre-

senciales los estudiantes coincidieron en que no se desarrollaban muchas estrategias de trabajo con 

todo el grupo-clase (tabla 6).
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Tabla 6. Tipo de agrupación (respuesta estudiantes).

Individualmente Parejas – tríos Pequeño grupo Grupo-clase

P SP NP P SP NP P SP NP P SP NP

Siempre 24,2 14,4 83,6 3,5 7,7 0 16 33,1 3 8,1 6,1 16,4

A menudo 31,4 24,9 13,4 32,1 34,8 3 32,1 38,7 1,5 10,6 11,6 6

A veces 16,5 33,1 0 28,6 23,8 4,5 26,4 15,5 3 12,1 24,9 3

Poco 20 17,7 0 18,5 17,1 7,5 14,6 7,2 4,5 22,5 24,3 6

Nunca 7,2 8,3 1,5 16 13,8 82,1 10,6 4,4 85,1 44,2 29,8 64,2

P: asignaturas presenciales; SP: semipresenciales; NP: no presenciales

3.3. Entrevistas

En las asignaturas presenciales y semipresenciales se utilizaba el e-mail para recibir consultas del 

alumnado, para resolver dudas o para concertar un encuentro con el profesor. Las tutorías presen-

ciales eran una estrategia poco utilizada por los estudiantes, tanto en asignaturas presenciales como 

semipresenciales. La estrategia del trabajo en pequeño grupo era bastante utilizada en las asignatu-

ras presenciales.

Profesorado de asignaturas semipresenciales mostró opiniones adversas hacia un determinado 

uso del correo electrónico. Por ejemplo, un profesor destacó que las consultas virtuales no eran ope-

rativas para resolver dudas complicadas: «A nivel electrónico, de foros y tal…, yo creo que hay tipos de 

preguntas que ya no…, ya no se molestan en hacerlas, y yo creo que es por esto por lo que ellos piensan: 

“Joder, con lo que me va a costar aquí explicar lo que…, la duda que tengo, mejor voy y quedamos”».

También en las asignaturas semipresenciales aparecieron otras herramientas de comunicación 

que no se comentaban en las entrevistas presenciales, como la herramienta de foro del Campus Virtual.

En las asignaturas no presenciales una idea presente en las explicaciones del profesorado es que 

quedan muy satisfechos de la participación del estudiantado: «Lo que me gusta es que la gente 

participe. Esto te permite que la gente se integre muy rápido, permite un intercambio de opinio-

nes entre…, de tecnólogos y no tecnólogos, permite a dos grupos participar al mismo nivel: los 

tecnólogos no se aburren y participan, y los no tecnólogos no se sienten excluidos con vocabulario 

extraño y cosas que no entienden». «La verdad es que no necesito animarlos, con este grupo no lo 

he necesitado nunca: siempre hay alguien que te escribe para preguntar cosas. En el chat entro día 

sí día también.»

El correo electrónico también era un recurso muy utilizado en las asignaturas no presenciales, 

sobre todo para resolver dudas. Se observa, asimismo, como comenta este profesor, una tendencia 

por parte de los estudiantes a separar claramente el uso del debate y del correo electrónico: «Parece 

que hacen una dicotomía bastante extraña entre las dudas que tienen, que me envían a mí como 

profesor —que me hacen por correo electrónico o vía el correo del Campus Virtual, individual— y el 

debate, que lo hacen en los foros. Sin embargo, dentro de los foros hay un sector para dudas que ten-

gan sobre la evaluación… No lo utilizan, la evaluación la prefieren hacer de forma individualizada». 
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Algunos profesores explicaron que cuando recibían una consulta vía correo electrónico interesante 

para todo el grupo la hacían llegar a la clase.

También el chat apareció en las no presenciales como una alternativa para comunicarse con los 

estudiantes, generalmente para comunicaciones de carácter más informal. 

4. Discusión

El estudio nos ha mostrado un profesorado preocupado por aspectos como la transmisión de co-

nocimientos, el control del aprendizaje y la resolución de dudas académicas (tablas 1 y 2). Los datos 

obtenidos coinciden con los de Davidson-Shivers (2009) respecto a que la interacción se produce 

más de manera individual profesor-estudiante o de manera genérica, pero menos para dirigirse a 

pequeños grupos. Hemos observado que la tutoría presencial es infrautilizada, aunque herramientas 

como el correo electrónico han permitido un mayor contacto profesor-estudiante, independiente-

mente de la modalidad formativa.

Con el aumento de la no presencialidad también aumentan las estrategias comunicativas utiliza-

das por el profesorado, con herramientas como los foros virtuales, los chats, e incluso herramientas 

sociales como Facebook. En este sentido, coincidimos con los resultados obtenidos en otros estu-

dios, como Hugues y Narayan (2009) y Reinoso (2009), en que se demuestra que las herramientas 

web 2.0 pueden ser útiles para comunicarse en un proceso formativo y que su uso es muy valorado 

por los agentes implicados en el proceso.

En las asignaturas no presenciales se tiende al trabajo más individual por parte de los estudiantes, 

lo que no se observa tan claramente en las asignaturas presenciales y semipresenciales, donde el tra-

bajo en pequeño grupo es una estrategia de trabajo bastante presente (tablas 3 y 4). Es importante, 

en la sociedad actual, favorecer entre los alumnos el trabajo en equipo para desarrollar competencias 

en este aspecto, lo que les permitirá más tarde desarrollarse mejor en el ámbito laboral. Por este 

motivo, consideramos —de acuerdo con las ideas de Dorado (2006) y Fuentes (2009)— que hay 

que hacer un esfuerzo para potenciar la interacción en los procesos de aprendizaje en red, e intentar 

que esta parte del proceso tenga, como mínimo, la misma importancia que se da a otros elementos 

como son la tecnología o los contenidos de las asignaturas. Además, como indica Sher (2009), la inte-

racción es un elemento importante para el aprendizaje y para valorar un curso. Solo de esta manera, 

dando el peso que se merece a la interacción en procesos formativos en línea, se conseguirá cambiar 

lo que nos indican los estudios, que es que la presencialidad genera más pertenencia al grupo que 

la no presencialidad (Wang, 2008).

El desarrollo de nuestro estudio nos ha permitido observar como la interacción profesorado-

estudiantado disminuye conforme aumenta la no presencialidad de las asignaturas. De la misma 

manera ocurre con la interacción entre los propios estudiantes: el uso de las TIC y la disminución 

de la presencialidad desemboca en un trabajo más individual por parte del alumnado. Por lo tanto, 

podemos concluir que, actualmente, las TIC están influyendo de manera negativa en los procesos de 

interacción en la docencia universitaria.
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En definitiva, en el asunto de la interacción en los procesos formativos, y en especial en los pro-

cesos no presenciales con TIC, creemos que todavía queda mucho camino por recorrer. Habría que 

indagar en torno a las herramientas sociales y sus posibilidades en los procesos de enseñanza-apren-

dizaje. Este es un campo, como hemos podido observar, muy poco explorado y que, necesariamente, 

los investigadores en esta temática deberán tener muy en cuenta. Otra propuesta de futuro, surgida 

de los resultados obtenidos, es intentar analizar por qué la formación en línea tiende a la individuali-

zación, y encontrar posibles propuestas para solucionar este aspecto.
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1. Introducción

En una universidad virtual los docentes se enfrentan a la ardua tarea de escribir una respuesta, con 

información detallada y útil, para cada una de las dudas y preguntas que reciben diariamente de sus 

alumnos. La tarea puede absorber una buena parte del tiempo diario dedicado a la docencia si el 

número de alumnos es considerable y los profesores disponen de un  estrecho margen temporal  

para contestar a cada uno de ellos.

Los sistemas de búsqueda de respuestas para docentes, en un contexto de aprendizaje virtual, 

suelen contestar las preguntas de manera automática (Hung et al., 2005; Feng et al., 2006; Wang et 

al., 2006; Yang, 2009), pero este enfoque tiene que superar algunos problemas. Uno de ellos es el 

Resumen
En este artículo presentamos un sistema que ayuda a los docentes a responder las preguntas de 
sus alumnos en una universidad virtual, concretamente la Universitat Oberta de Catalunya (UOC). 
La comunicación entre alumno y docente se realiza de forma totalmente virtual: las preguntas y las 
respuestas se formulan y contestan mediante correo electrónico. El sistema, que se está desarrollan-
do en el Área de Tecnología Educativa de la UOC, tiene como principal objetivo encontrar contex-
tos multilingües con información útil para responder al estudiante de forma rápida y adecuada. Los 
contextos se extraen de los materiales del curso, los foros de participación de la asignatura, artículos 
y otras fuentes de información disponibles en internet. Además de ayudar a los docentes a encon-
trar mejores respuestas, el sistema también es útil para actualizar sus conocimientos y desarrollar su 
aprendizaje permanente. 

Palabras clave
sistemas de pregunta-respuesta, aprendizaje virtual, actos de habla, tutor

An Answering System for Questions Asked by Students  
in an e-Learning Context

Abstract
In this article, we present a system that helps lecturers answer questions asked by their students at an on-
line university: the Open University of Catalonia (UOC). Communication between UOC students and their 
lecturers is fully online; students ask questions and lecturers answer them by e-mail. The system, which is 
currently being developed at the UOC’s Office of Learning Technologies (OLT), aims to find multilingual 
contexts with useful information to enable lecturers to give fast, appropriate answers to students. These 
contexts are extracted from course learning materials, from previous messages posted on subject discus-
sion boards, and also from articles and other sources of information available on the Internet. Apart from 
helping lecturers to find better answers, the system is also useful for updating their knowledge and contrib-
uting to their lifelong learning.
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question-answering systems; e-learning; speech acts; tutor
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reconocimiento automático de la pregunta cuando el estudiante no la formula de forma explícita 

sino implícita, con desviaciones respecto a la expresión formal y normativa. Por ejemplo, en un men-

saje de correo electrónico son normales los errores ortográficos o de teclado, la sintaxis inestable y 

otros fenómenos que añaden más dificultad a la identificación de la pregunta. Otro problema es la 

búsqueda de la respuesta a una pregunta que, a pesar de estar relacionada temáticamente con la 

asignatura, no hace referencia a un aspecto tratado en el material del curso. En este caso, no sirven 

las soluciones tradicionales basadas en la información declarada en el material didáctico, como la ex-

tracción de información de una base de datos con pares pregunta-respuesta o de un corpus anotado 

(Feng et al., 2006; Wang et al., 2006; Yang, 2009). Una solución que pretende ir más allá del material 

didáctico es la recuperación de una respuesta a la pregunta del estudiante en una comunidad online 

abierta (Bernhard y Gurevych, 2008). Sin embargo, es posible obtener respuestas absurdas y muy 

poco fiables, por lo que el sistema tendría que aprender a discriminar las respuestas buenas de las 

malas, lo cual es demasiado exigente para los sistemas actuales.

Además de estos problemas, que contribuyen a que el tutor no confíe en los buscadores au-

tomáticos de respuestas, estos sistemas no tienen en cuenta un aspecto importante que hemos 

detectado en la mensajería de los docentes de la UOC. A menudo las preguntas motivan al docente 

a buscar información que le es novedosa, con lo cual actualiza su conocimiento. Muchas preguntas 

surgen de las reflexiones del estudiante sobre un ejercicio o una lectura recomendada y animan al 

docente a encontrar una respuesta sobre un aspecto que no había considerado o que, simplemente, 

desconocía. Esto favorece el aprendizaje continuo del docente gracias a sus propios alumnos. 

En este artículo presentamos una herramienta de ayuda al docente cuyo objetivo no es obtener 

una respuesta exacta para una pregunta, sino encontrar contextos con información útil para res-

ponder al estudiante de forma adecuada y rápida. Este objetivo permite desarrollar un método más 

flexible que el de los sistemas tradicionales de búsqueda de respuestas. El resultado más logrado se 

produce cuando una respuesta directa y buena se encuentra entre los contextos que el sistema ha 

encontrado. El sistema reduce el tiempo de búsqueda de información, permite al docente actualizar 

sus conocimientos, y es útil para valorar la contribución de los alumnos en la adquisición de informa-

ción por parte de sus compañeros y también por parte de los docentes.

El artículo se estructura de la siguiente manera. En el segundo apartado presentamos la metodo-

logía basada en una teoría pragmática. Los apartados tres y cuatro describen el prototipo que hemos 

desarrollado hasta el momento y presentan su evaluación. Finalmente, mostramos las conclusiones 

y el trabajo futuro..

2. Metodología

El perfil de usuario de nuestro sistema son los profesores de las aulas virtuales de todos los grados y 

programas de la UOC. Por lo tanto, hemos desarrollado una metodología que es independiente de 

dominios temáticos particulares. Decidimos abordar el problema desde un marco teórico, concreta-

mente la teoría de los actos de habla (Searle, 1969), que describe las bases de la comunicación entre 

un emisor y un receptor. 
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En una situación comunicativa en que tutor y estudiante interactúan a través del correo elec-

trónico, el estudiante tiene un objetivo que espera conseguir con la ayuda del tutor. Por lo tanto, es 

crucial que el estudiante formule un acto de habla cuyos rasgos lingüísticos muestren claramente 

sus expectativas al tutor. De manera inversa, el acto de habla que el tutor formula en la respuesta 

tiene que contener rasgos lingüísticos que confirmen que está satisfaciendo las expectativas del 

estudiante. 

Un acto de habla consta de dos elementos. El primer elemento es la expresión del acto de habla 

(EAH); esto es, la expresión a través de la cual el receptor identifica las expectativas del emisor. No 

entiendo es un ejemplo de cómo el estudiante expresa su expectativa de que alguien le clarificará 

un concepto. El segundo elemento son los objetos del acto de habla (OAH), esto es, el término o 

términos clave del acto de habla del emisor. Por ejemplo, si el estudiante dice No entiendo la noción 

de hiponimia, hiponimia es el OAH. 

Nuestra hipótesis es que los segmentos de un documento que son útiles para el tutor contienen 

los OAH del mensaje, y nos preguntamos hasta qué punto los OAH del mensaje que se encuentran 

en un documento contribuyen a la utilidad de nuestro sistema. Por lo tanto, el prototipo que hemos 

desarrollado busca contextos de fuentes de información fiables en que coocurren los OAH. Los can-

didatos a OAH se detectan de forma automática. No obstante, el tutor selecciona los más relevantes, 

ya que es capaz de captar la intención del estudiante, más allá de las relaciones discursivas confusas 

que caracterizan los correos informales. 

3. Prototipo 

Hasta el momento, hemos desarrollado un prototipo que busca contextos en los que concurren 

términos relevantes del mensaje del estudiante. En este apartado presentaremos el procedimiento 

del prototipo y las fuentes de información que consulta. 

El procedimiento del prototipo se estructura en cuatro fases, tal como se detalla a continuación:

1.	 Extracción del tema del mensaje

Se extrae el tema del mensaje para poder recuperar otros mensajes de los foros con el mismo 

tema o similar. 

2.	 Análisis morfológico automático del cuerpo del mensaje

El sistema analiza morfológicamente el cuerpo del mensaje con el analizador automático FreeLing 

(Atserias et al., 2006). La mayoría de los mensajes están escritos en catalán, por lo que es la lengua 

origen por defecto. 

3.	 Generación de tag-cloud 

El sistema presenta un tag-cloud con los conceptos relevantes encontrados en el mensaje del 

estudiante, para que el docente pueda seleccionar los OAH, esto es, los conceptos que quiere fo-

calizar para encontrar contextos útiles para dar una buena respuesta. El tag-cloud está generado 

por un extractor de terminología automático. Se extraen verbos, nombres y expresiones entre co-

millas. Los términos que probablemente pertenecen al dominio conceptual del tema del mensaje 
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aparecen destacados. No obstante, para poder identificar estos términos se ha usado un sistema 

independiente del contenido conceptual. El sistema consulta el diccionario libre catalán-inglés 

DACCO (http://sourceforge.net/projects/dacco/), que incluye información sobre la frecuencia de 

sus entradas, según el número de resultados en Google. Si partimos de la hipótesis de que los 

términos relacionados con un determinado dominio conceptual tienen menos resultados que los 

términos de vocabulario general, los términos destacados son los que están por debajo de un um-

bral numérico de resultados. 

4.	 Búsqueda de contextos útiles

Tras seleccionar los OAH del tag-cloud, el sistema busca contextos en catalán e inglés en que las 

denominaciones de los objetos seleccionados coaparecen en estas dos lenguas. Nos referiremos a 

estos contextos como candidatos de contexto útiles (CCU). Las fuentes de información consultadas 

para extraer los CCU son las siguientes:

•• Mensajes en foros de la asignatura escritos en semestres anteriores: es posible que la misma 

pregunta se haya formulado en un semestre anterior y que un tutor o un alumno haya dado 

una buena respuesta.

•• Materiales de la asignatura: el sistema emplea un motor de búsqueda de materiales desarro-

llado en la UOC para encontrar contextos de los materiales didácticos donde coaparecen los 

conceptos seleccionados.

•• Wikipedia: enlaces a entradas de la Wikipedia en catalán e inglés donde se explican los térmi-

nos seleccionados por el docente.

•• Artículos académicos online: para el prototipo, el sistema utilizó el motor de búsqueda Deli-

cious (http://www.delicious.com) para encontrar artículos en catalán e inglés cuyos tags in-

terseccionaran con los conceptos seleccionados por el docente. El sistema también utilizó el 

motor de búsqueda CiteULike (http://www.citeulike.org/), que es un servicio online gratuito 

que organiza publicaciones académicas y recupera artículos mediante el mismo método. Por 

lo tanto, el prototipo mostró las páginas de resultados de Delicious y de CituULike, con enlaces 

a los artículos que trataban los términos seleccionados.  

Se pueden añadir otros servicios académicos libres, si los docentes los consideran adecuados 

para obtener buenos contextos de respuesta.

4. Evaluación

El prototipo fue evaluado para obtener dos tipos de información. En primer lugar, una valoración 

de la utilidad del prototipo para encontrar una respuesta adecuada y para contestar al estudiante 

rápidamente. En segundo lugar, se analizó la contribución de cada fuente de información a la utilidad 

del prototipo y se detectaron elementos de mejora.
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4.1. Procedimientos de la evaluación

Para la evaluación se eligió la asignatura Lingüística general II y se crearon dos grupos de evaluadores. 

El primer grupo, denominado experto, estuvo compuesto por tres consultores de la asignatura. El se-

gundo grupo, el grupo de los novicios, estuvo compuesto por tres especialistas de la asignatura que 

no habían tenido ninguna experiencia como consultores de la UOC. De este modo, pudimos evaluar 

si el prototipo era más útil para los novicios que para los expertos, o viceversa.

Se seleccionaron 40 mensajes para la evaluación. El número de mensajes y los semestres que 

cubren –los dos últimos– se deben a dos motivos: por un lado, la base de datos de los foros no 

incluye semestres anteriores; por otro lado, descartamos aquellos mensajes que, según el criterio de 

al menos 3 evaluadores, eran demasiado descontextualizados y poco específicos para poder obtener 

contextos útiles.

Se creó un entorno web organizado del siguiente modo:

•• Un espacio reservado para seleccionar el mensaje de la evaluación que el evaluador quería 

visualizar. Este espacio estaba ocupado por una lista de números, del 1 al 40, que eran el índice 

de cada mensaje.

•• Un espacio reservado para mostrar el mensaje.

•• Un espacio reservado para seleccionar los OAH de un tag-cloud de términos del mensaje. Una 

vez seleccionados los OAH, se activaba el botón para que el prototipo buscara los contextos 

relevantes para dar una respuesta.

El prototipo mostraba los CCU encontrados en cada fuente de información, de acuerdo con 

los términos seleccionados en el tag-cloud. La tarea de los evaluadores, tanto los expertos como 

los novicios, era puntuar la utilidad de la fuente de información en función de los CCU mostrados. 

Los evaluadores registraban sus puntuaciones en una hoja de cálculo organizada según la relación 

mensaje-fuente de información. Por ejemplo, si en el foro de la asignatura el evaluador había encon-

trado muy útil la respuesta de un alumno a la misma cuestión, el evaluador puntuaba la fuente ‘foro 

asignatura’ con la máxima puntuación.

La utilidad de los contextos tenía dos dimensiones. La primera era la utilidad de la fuente de 

información para proporcionar una respuesta buena (URB). La segunda dimensión era la utilidad de 

la fuente de información para proporcionar una respuesta rápida (URR). Los dos ítems fueron puntua-

dos en una escala de cinco valores: 0 (no es útil), 1 (poco útil), 2 (útil), 3 (muy útil), y SC (sin contexto) 

para los casos en que el sistema no pudo recuperar ningún CCU de la fuente de información. Ade-

más, se animó a los evaluadores a escribir comentarios sobre los esfuerzos y dificultades a la hora de 

obtener contextos útiles. Estos comentarios nos proporcionaron información de gran utilidad para 

mejorar el sistema.

El procedimiento de análisis de la evaluación se dividió en dos fases, una macroevaluación y una 

microevaluación. La macroevaluación consistió en el análisis de los resultados con relación a la utili-

dad del sistema; esto es, su utilidad para proporcionar una buena respuesta y una respuesta rápida. 

http://rusc.uoc.edu


54

RUSC VOL. 9 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, julio de 2012 | ISSN 1698-580X

http://rusc.uoc.edu Un sistema de respuestas a consultas formuladas por alumnos…

Joaquim Moré, Salvador Climent y Marta Coll-Florit, 2012
FUOC, 2012

CC

CC

La finalidad de la microevaluación fue determinar la contribución de cada fuente de información en 

la utilidad del sistema, así como detectar sus aspectos mejorables.

4.2. Macroevaluación

Quisimos comparar la percepción que los expertos y los novicios tenían acerca de la utilidad para 

dar una buena respuesta. En primer lugar calculamos la percepción de cada miembro del grupo. 

Para cada mensaje, recogimos la puntuación de la fuente de información más valorada. Después 

calculamos la puntuación media del evaluador (PME), que era el promedio de las puntuaciones más 

altas. La percepción de la utilidad por los miembros del grupo fue la media de las PME de los tres 

evaluadores. Así fue como comparamos la media de las PME de los expertos con la media de las PME 

de los novicios.

También quisimos comparar la percepción que los expertos tenían acerca de la utilidad para dar 

una buena respuesta de forma rápida. El cálculo de las PME de cada grupo, esta vez con las puntacio-

nes sobre la rapidez del sistema, se realizó del modo que hemos explicado.

4.3. Microevaluación

También quisimos comparar la percepción que los expertos y los novicios tenían acerca de cuáles 

eran las fuentes más útiles. Como en la macroevaluación, primero calculamos la percepción de cada 

miembro del grupo. Calculamos la media de las valoraciones de cada fuente por parte del evaluador 

para todos los mensajes. El resultado fue la puntuación media de la utilidad de la fuente según el eva-

luador (PMF). Haciendo la media con las PMF de los tres evaluadores del grupo tuvimos la percepción 

del grupo acerca de la contribución de las fuentes a la utilidad del sistema. Así pudimos comparar 

la percepción de los expertos y la de los novicios. Por otro lado, los comentarios de los evaluadores 

también sirvieron para realizar la microevaluación.

4.4. Resultados

La utilidad del sistema para encontrar la información fue ligeramente mejor valorada por los expertos 

(1,77 de una escala del 0 al 3) que por los novicios (1,51). Sin embargo, los expertos valoraron menos 

la utilidad para responder rápidamente (1,47) que los novicios (1,75).

El grupo de expertos consideró que los fragmentos de páginas web contribuían mejor a pro-

porcionar una respuesta buena, con una distancia considerable respecto a las otras fuentes de in-

formación. Para el grupo de novicios, los fragmentos de páginas web y los artículos de Wikipedia se 

situaban en las posiciones más altas, pero con una distancia mucho más pequeña en relación con 

las otras fuentes. 

Según los comentarios de los expertos, el hecho de que las páginas web fueran útiles para dar 

una respuesta supuso dedicar bastante tiempo a encontrar el contexto más adecuado. Además, 

dijeron que encontraron contextos útiles después de hacer más de una prueba, esto es, seleccio-

nando diferentes términos del tag-cloud. Esto explica, en cierto modo, que el grupo de expertos 
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proporcionara puntuaciones bajas a la hora de valorar la utilidad del sistema para proporcionar una 

respuesta rápida. 

Los contextos mostrados por el buscador de materiales docentes fueron la segunda fuente de in-

formación mejor valorada por el grupo de expertos, a diferencia de los novicios, que valoraron mejor 

la Wikipedia. Por lo tanto, parece que las diferencias de ranking se deben a la mayor experiencia del 

grupo de expertos a la hora de buscar información relacionada con la asignatura utilizando motores 

de búsqueda y su habilidad para combinar palabras clave para obtener resultados útiles. 

Los artículos se situaban en la posición más baja del ranking, con una puntuación inferior a 1,5, 

tanto para los expertos como para los novicios. De acuerdo con un comentario de un evaluador, esto 

puede ser debido al hecho de que los artículos encontrados en Delicious y CiteULike tratan temas 

muy especializados y sus destinatarios son básicamente profesores y estudiantes de posgrado. Con-

trariamente, los temas tratados en la Wikipedia se ajustan mejor a las cuestiones y reflexiones de los 

estudiantes de grado. 

Otra cuestión que detectamos fue la interrelación entre el tipo de expectativas del estudiante 

y las fuentes de información. Por ejemplo, los materiales del curso son útiles para clarificar un con-

cepto, aunque los estudiantes generalmente preguntan sobre información que no se incluye en los 

materiales. Por otro lado, las referencias de la Wikipedia y los enlaces a recursos en línea externos 

son útiles para encontrar una solución a un problema o para sugerir lecturas adicionales. Además, 

los artículos de la Wikipedia y las páginas web proporcionan información extra que complementa el 

material de aprendizaje y ayudan al estudiante a confirmar que sus reflexiones, e incluso sus digresio-

nes, van en la línea esperada. Además, estas fuentes de información sirven al tutor para actualizar su 

conocimiento. Incluso los artículos académicos, si tratan temas del material de la asignatura, pueden 

contribuir a desarrollar el aprendizaje permanente del tutor. 

Los mensajes en foros anteriores de la asignatura encajan con aquellos mensajes en que el es-

tudiante pide ayuda. No obstante, su utilidad depende de cuán recurrente ha sido el problema a lo 

largo de la historia de la asignatura. Además, los mensajes anteriores no se pueden recuperar si el 

estudiante escribe con referencias subespecificadas que solo tienen sentido en el contexto temporal 

en que se escriben.

5. Conclusiones 

En este artículo hemos presentado un asistente para tutores cuya metodología presenta un rasgo dis-

tintivo respecto a las aproximaciones tradicionales: el sistema es lo suficientemente flexible como para 

poder tratar objetivos comunicativos del estudiante que van más allá de responder una pregunta. 

Cuando los mensajes tienen digresiones o reflexiones evocadas por la lectura de los materiales, el sis-

tema promueve un proceso de aprendizaje de «aprende de tus alumnos». Un proceso que es evidente 

cuando el tutor encuentra que un estudiante ha ofrecido una buena respuesta en un foro anterior. 

Los resultados de la evaluación del prototipo son prometedores, teniendo en cuenta el breve 

periodo temporal que abarca el corpus de evaluación y el hecho de que depende de cuán recurrente 
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es una pregunta, digresión o reflexión. No obstante, la metodología que hemos desarrollado hasta el 

momento requiere dedicar bastante tiempo a la búsqueda de información y favorece ligeramente al 

grupo de tutores expertos. Por lo tanto, nuestro objetivo es mejorar la utilidad del sistema para pro-

porcionar una respuesta rápida y mejorar la utilidad para obtener una respuesta buena sin diferencias 

entre expertos y novicios.

Nos planteamos mejorar la utilidad para proporcionar una respuesta rápida ampliando el enfo-

que pragmático y aprovechando la relación entre las expectativas del estudiante y las fuentes de 

información. Además, se tendrá en cuenta la relación entre la expresión del acto de habla del estu-

diante y la expresión del fragmento de texto que más encaja con la expectativa del estudiante. Por 

otro lado, nos planteamos facilitar la búsqueda de contextos útiles, sin diferencias entre expertos 

y novicios, a partir de la expansión de las palabras clave. Esto es, los términos seleccionados por el 

usuario activarán términos relacionados semánticamente, aunque no estén visibles en el tag-cloud. 

Por último, prevemos integrar un motor de búsqueda de documentos académicos con contenido 

útil tanto para estudiantes de grado como para tutores. Las tesis doctorales, especialmente sus sec-

ciones de estado del arte, son candidatos interesantes. 
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Resumen
En este artículo se presenta una nueva estrategia docente en un curso básico de matemáticas para 
estudiantes de ingeniería de la Universitat Oberta de Catalunya; se describe la experiencia de su 
implementación en el curso 2010-2011 y se discuten los resultados obtenidos. Esta metodología, ba-
sada en la evaluación formativa, se concreta en la realización semanal de cuestionarios de práctica y 
de evaluación con feedback automático, además de la realización de actividades propias del material 
del curso. En la retroalimentación del sistema, no solamente se informa de la validez de la respuesta, 
sino que se proporcionan sugerencias y comentarios del posible origen de su error. Por un lado, los 
resultados obtenidos sugieren que la metodología docente implementada da a los estudiantes la 
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1. Introducción

La presencia de contenidos matemáticos en estudios de ingeniería es tradicionalmente motivo de 

debate y controversia. Aunque el porqué, el cómo y en qué medida deben introducirse es tradicio-

nalmente discutido, las directrices del Ministerio de Educación y Ciencia del Gobierno español para 

la elaboración de los planes de estudio de los grados en el ámbito científico y tecnológico son claras 

(BOE 260 de 30/10/2007, 18770). Por un lado, se subraya la conveniencia de realizar un diseño de los 

grados con formación en competencias básicas dentro de cada rama de conocimiento. Por otro, se 

incluyen con carácter de obligatoriedad los fundamentos de cálculo, álgebra lineal y estadística des-

criptiva en la mayoría de ellos. Efectivamente, un futuro graduado de Ingeniería debería ser capaz de 

manejar objetos matemáticos y tratar datos numéricos mediante técnicas estadísticas básicas. Pero 

la realidad demuestra que existen serios problemas para que esto ocurra.

Los pobres resultados académicos de los estudiantes de primeros cursos, las evidencias de una 

falta de dominio de los conceptos básicos de matemáticas y su aplicación a problemas concretos 

oportunidad de regular su propio proceso de aprendizaje y al profesorado, la posibilidad de detec-
tar problemáticas y reaccionar con agilidad; por otro lado, fomenta las interacciones con contenido 
matemático tanto entre estudiantes como entre estudiante y profesor. Además, con esta estrategia 
docente, el número de estudiantes que abandonan la asignatura se ha reducido notablemente. 

Palabras clave
aprendizaje basado en la actividad, evaluación formativa en línea, feedback automático, feedback in-
mediato, estrategia docente 

A Proposal for Formative Assessment with Automatic Feedback  
on an Online Mathematics Subject

Abstract
This article presents a new teaching methodology implemented on a basic mathematics course for 
Engineering students at the Open University of Catalonia (UOC). The experience of its implementation 
in the 2010/11 academic year is described and the results are discussed. This methodology is based on 
formative assessment. As well as doing the activities contained in the course materials, students take 
weekly practice and assessment quizzes and receive automatic feedback. Not only are they told whether 
their answers are correct, but they also receive suggestions and comments on the possible sources of their 
errors. The results suggest that this teaching methodology gives students the opportunity to regulate their 
own learning processes while allowing lecturers to identify and react to problems in a responsive, timely 
manner. They also suggest that it fosters interaction among students and between students and lecturers. 
Moreover, since the teaching methodology was introduced, the number of students dropping out of the 
subject has fallen considerably.

Keywords
activity-based learning; online formative assessment; automatic feedback; immediate feedback; teaching 
methodology 
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provocan, especialmente en las áreas de física y matemáticas, un cierto malestar difuso (López-Gay, 

2001). Malestar que provoca, en muchos casos, un replanteamiento de la práctica educativa, de la 

idoneidad de las estrategias docentes y el sistema de evaluación, y la incorporación de herramientas 

telemáticas para el aprendizaje. En estudios en línea, la tecnología forma parte del contexto educati-

vo y la metodología de aprendizaje es radicalmente distinta. 

En este artículo presentaremos una innovación docente en una asignatura de matemáticas básicas 

en línea, basada en un modelo de aprendizaje centrado en la actividad del estudiante mediante una 

herramienta de evaluación y feedback automáticos. Analizaremos la influencia de esta metodología en 

el seguimiento de la asignatura, en el grado de implicación de los estudiantes y en la tasa de abandono.

2. �El feedback inmediato, un factor clave  
para la evaluación formativa

Situados en el marco de la educación en línea, el modelo de evaluación que se propone incorpora a 

la evaluación sumativa instrumentos para promover la evaluación formativa. Para definir evaluación 

formativa nos basamos en la definición de Black y Wiliam (2009) adaptada al contexto de aprendizaje 

en línea. Así, consideramos que una actividad es formativa si las evidencias sobre los logros de los 

estudiantes son obtenidos, interpretados y usados por los estudiantes para decidir qué pasos seguir 

en su proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Una revisión de la literatura sobre la investigación en evaluación formativa en educación superior 

en línea permite afirmar a Gikandi y otros (2011) que si se validan la viabilidad, la fiabilidad y cómo 

evitar el fraude en un modelo de evaluación, la evaluación formativa en línea puede funcionar como 

estrategia pedagógica innovadora. Para ello, esta evaluación debe facilitar: un compromiso con pro-

cesos de aprendizaje críticos, la promoción de una educación equitativa y un feedback inmediato y 

formativo. Según estos autores, la evaluación formativa en línea contribuye a crear entornos de apren-

dizaje atractivos y promueve interacciones significativas del estudiante con los demás participantes y 

la interacción del estudiante consigo mismo, por ejemplo, mediante cuestionarios autocorregibles. 

Tal y como se ha expuesto, uno de los factores para que la evaluación formativa funcione es la exis-

tencia de un feedback inmediato y formativo. Para valorar si el feedback es formativo, tomamos como 

referente el modelo conceptual de procesos de autorregulación de Nicol y Macfarlane-Dick (2006) 

que tiene en consideración el feedback interno (generado por el estudiante) y el feedback externo. 

En el presente trabajo nos centraremos en el externo. Nicol y Macfarlane-Dick definen una buena 

práctica del feedback en relación con aquello que pueda fortalecer la capacidad de los estudiantes 

de autorregular su aprendizaje y establecen siete principios que caracterizan una buena práctica: 

1.	 ayuda a clarificar qué es un buen rendimiento

2.	 facilita el desarrollo de la autoevaluación en el aprendizaje

3.	 ofrece a los estudiantes información de alta calidad sobre su aprendizaje

4.	 fomenta el diálogo con el profesorado y los compañeros sobre el aprendizaje
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5.	 fomenta creencias motivacionales positivas y autoestima

6.	 ofrece oportunidades de acercar el rendimiento actual y el deseado

7.	 suministra información al profesorado que puede ayudar a dar forma a la enseñanza

Otro aspecto de interés con relación al feedback formativo es la influencia que puede tener en el 

compromiso del estudiante. Efectivamente, el abandono de los estudios en el caso de estudiantes 

adultos es un problema característico de la educación superior en línea, sobre todo en asignaturas 

de matemáticas y física en ingeniería en las que el índice de abandono es alto (Smith y Ferguson, 

2005). Si bien debemos tener en cuenta que hay muchos factores y de diferente índole que pueden 

influir en la perseverancia del estudiante (Castles, 2004), el feedback formativo puede promover el 

compromiso del estudiante así como mejorar su motivación para aprender (Crisp y Ward, 2008).

3. �Propuesta docente en la asignatura de Iniciación  
a las matemáticas para la ingeniería

La estrategia docente que aquí proponemos se ha desarrollado en una asignatura de matemáticas 

básicas para futuros graduados de Ingeniería Informática o Telecomunicaciones de la Universitat 

Oberta de Catalunya (UOC): Iniciación a las matemáticas para la ingeniería. Los objetivos básicos de 

la asignatura son dos: a) adquirir la terminología, las técnicas y los conceptos fundamentales del ál-

gebra y del análisis matemático y b) aplicar adecuadamente los conceptos matemáticos estudiados.

La necesidad de mejorar la calidad docente en las asignaturas de matemáticas de las ingenierías 

y la experiencia durante más de diez años en este tipo de entornos nos han llevado a plantear un 

diseño centrado en la actividad del estudiante, seguida y regulada mediante una herramienta de 

evaluación (semi)automática con feedback también (semi)automático. El desarrollo de este diseño se 

ha llevado a cabo en el marco de un proyecto de innovación docente que ha permitido concretar el 

diseño del curso, elaborar los cuestionarios mediante WIRIS Quizzes (www.wiris.com) y llevar a cabo 

la prueba piloto. Teniendo en cuenta que hacer, verbalizar, equivocarse es, según demuestran mu-

chos estudios, la mejor manera de desarrollar las competencias matemáticas básicas (Prince, 2004), 

se ha diseñado una metodología de aprendizaje basada en el estudio de cada tema a través de la 

realización de actividades y cuestionarios tanto de práctica como de evaluación. Estos cuestionarios, 

cuyos enunciados están parametrizados, constituyen un banco infinito de ejercicios para cada tema 

con la correspondiente corrección automática. 

Concretamente, la asignatura se organiza en dos bloques, el de Álgebra y el de Análisis. En el 

primero hay 5 temas: números, ecuaciones, sistemas, polinomios y matrices. En el segundo, 6 temas: 

funciones polinómicas, funciones trigonométricas, exponencial y logaritmo, continuidad, derivación 

e integración. Para cada tema hay un cuestionario de práctica y uno de evaluación y, al final de cada 

bloque, un cuestionario de síntesis. Ello se traduce en un total de 26 cuestionarios. Los de práctica 

pueden realizarse en cualquier momento y tantas veces como se quiera; los de evaluación tienen fe-

chas de inicio y de cierre y, en este período, una vez abierto, el estudiante tiene dos días para enviarlo. 
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La tipología de las cuestiones es diversa: múltiple opción, verdadero-falso o respuesta corta. La par-

ticularidad de los cuestionarios de evaluación es que incluyen una pregunta abierta cuya respuesta 

debe ser razonada por el estudiante y corregida por el profesor (de aquí que muchas veces hablemos 

de feedback o corrección semiautomática). El estudiante no solamente obtiene una calificación con 

indicación de la validez de la respuesta sino que recibe comentarios sobre el posible origen del 

error cometido y sugerencias al respecto. Se registra la nota de cada cuestionario de evaluación y la 

nota final de cada bloque es la media de todos ellos menos uno (el de puntuación menor) con una 

condición: la media de las preguntas que deben responderse de forma razonada menos una (la de 

puntuación menor) debe ser como mínimo de aprobado.

La implementación de la estrategia propuesta se ha llevado a cabo en los dos semestres del curso 

2010-2011, en un aula de 49 estudiantes en el primer semestre y de 41 en el segundo. 

4. Resultados de la experiencia

A continuación presentamos los resultados correspondientes a la realización de cuestionarios de 

práctica y de evaluación, a la interacción entre estudiantes y entre estudiantes y profesor, y al índice 

de abandono de la asignatura. Aunque los resultados principales corresponden al curso 2010-2011, 

también se muestran resultados de semestres anteriores a la implementación del modelo propuesto. 

4.1. Realización de cuestionarios 

Antes de presentar los resultados obtenidos es necesario exponer algunos elementos que pueden 

marcar algunas diferencias entre los dos semestres en los que se ha implementado la nueva meto-

dología. En el primer semestre del curso 2010-2011, surgieron problemas técnicos que impidieron 

la realización de cuestionarios del primer tema (Números), que sí se pudo realizar correctamente 

en el segundo semestre. En el segundo semestre, hay dos pruebas más en el bloque de Análisis ya 

que, dadas las dificultades observadas en los temas de Derivación e Integración, decidimos dedicar 

dos semanas y dos cuestionarios al estudio de cada uno de estos temas (en lugar de la dedicación 

habitual de una semana). 

En este apartado exponemos los resultados correspondientes al número de intentos de los estu-

diantes del cuestionario de práctica tema a tema, a la relación entre la realización de cuestionarios de 

práctica y las notas obtenidas en la evaluación del tema correspondiente y a los perfiles de estudian-

te con relación a la realización de cuestionarios a lo largo de cada bloque. 

En las figuras 1 y 2 presentamos la distribución del número de intentos realizados de cada cuestio-

nario de prácticas, en los dos semestres del curso 2010-2011. Para ello, se agrupan los estudiantes de 

la forma siguiente: aquellos que no realizan ningún intento del cuestionario de práctica, aquellos que 

solo realizan un intento y aquellos que realizan dos o más (se han llegado a realizar hasta un máximo 

de trece intentos en alguna ocasión). Se considera que un estudiante ha realizado un intento cuando 

abre el cuestionario, aunque no llegue a enviarlo para obtener la calificación correspondiente. 
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Figura 1. Porcentaje de estudiantes que realizan 0, 1 y 2 o más intentos del cuestionario de práctica.  
Primer semestre del curso 2010-2011.
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Figura 2. Porcentaje de estudiantes que realizan 0, 1 y 2 o más intentos del cuestionario de práctica.  
Segundo semestre del curso 2010-2011.
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En el primer semestre observamos la disminución del número de intentos en los cuestionarios 

de síntesis.

En el segundo semestre destacamos la diferencia entre el comportamiento de los estudiantes 

en la realización de cuestionarios en el bloque de Álgebra respecto al bloque de Análisis. Si bien en 

el bloque de Álgebra el porcentaje de estudiantes que no realizan ningún intento es bajo y estable 

alrededor del 15%, en el bloque de Análisis estos porcentajes se llegan a doblar. Además, observamos 
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que al inicio del semestre, en los temas sobre Números y Ecuaciones, el porcentaje de estudiantes 

que realizan 2 o más intentos es de 50,22% y 39,03% respectivamente, claramente superior al por-

centaje de estudiantes que realizan 2 o más intentos en el resto de los temas del semestre. Estos altos 

porcentajes de realización de 2 o más intentos probablemente se deban a la novedad de la herra-

mienta. Observamos que este porcentaje vuelve a estar por encima del 30% en los cuestionarios de 

Derivación, especialmente en la primera parte del tema, Derivación 1.

A continuación mostramos los resultados de realización de cuestionarios de práctica con relación 

a los resultados obtenidos por los estudiantes en el cuestionario de evaluación correspondiente. Para 

simplificar la lectura de los resultados mostramos el porcentaje de estudiantes que no se presentan 

a la prueba de evaluación, el de los que se presentan y no aprueban, y el de los que se presentan 

y aprueban, sin entrar en el detalle de las notas obtenidas. Antes de presentar estos resultados de-

bemos explicar que, en el segundo semestre, no hay datos sobre el cuestionario de evaluación de 

funciones trigonométricas porque no se pudo realizar debido a una incidencia técnica.

En las figuras 3 y 4 presentamos los porcentajes correspondientes a resultados obtenidos en la 

evaluación por aquellos estudiantes que no realizaron ningún intento del cuestionario de práctica 

en cada uno de los semestres. 

Figura 3. Porcentajes de resultados obtenidos en la evaluación por estudiantes que no han realizado  
ningún intento en el cuestionario de práctica. Primer semestre del curso 2010-2011.
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En el primer semestre, la mayoría de los estudiantes que no realizaron ningún cuestionario de 

práctica no se presentó al correspondiente cuestionario de evaluación. En el segundo semestre, en 

cambio, el porcentaje de estudiantes que no realizaron cuestionario de práctica pero se presentaron 

y aprobaron es considerablemente alto en la mayoría de los temas, especialmente en los temas del 

bloque de Análisis, donde hemos visto anteriormente que el porcentaje de estudiantes que no reali-

zaron ningún cuestionario había aumentado respecto al bloque de Álgebra.
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Figura 4. Porcentajes de resultados obtenidos en la evaluación por estudiantes que no han realizado  
ningún intento en el cuestionario de práctica. Segundo semestre del curso 2010-2011.
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En las figuras 5 y 6 mostramos los porcentajes correspondientes a los resultados de los estudian-

tes que realizaron un único intento del cuestionario de práctica. 

Figura 5. Porcentajes de resultados obtenidos en la evaluación por estudiantes que han realizado  
un intento del cuestionario de práctica. Primer semestre del curso 2010-2011.

12 
4.76 7 8 

8 

3. 
4.76 18.18 

8.33 

12 

9.09 
17.39 

9.09 11.54 

80 

97 
90.48 

81.82 
93 91.67 

100 

80 
90.91 

82.61 
90.91 88.49 

0% 

10% 

20% 

30% 

40% 

50% 

60% 

70% 

80% 

90% 

100% 

Se presentan y aprueban Se presentan y no aprueban No se presentan 

En ambos semestres el porcentaje de estudiantes que realizan un único intento y después no se 

presentan es muy bajo y, en gran parte de los temas, nulo. En particular, en el segundo semestre, el 

porcentaje de estudiantes que no se presentan es nulo en todos los temas del bloque de Análisis. 

Debemos recordar que en este semestre hemos observado un cambio de comportamiento en los 

estudiantes, ya que disminuye el porcentaje de estudiantes que realizaron un intento y aumenta de 

forma similar el porcentaje de estudiantes que no realizaron ningún intento y el de los que realizaron 
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dos intentos o más. Con relación a los estudiantes que se presentan y no aprueban, observamos 

que los porcentajes más altos corresponden a los temas de Matrices y de Derivación en el primer 

semestre y a los temas de Derivación 1 e Integración 2 en el segundo semestre. 

Figura 6. Porcentajes de resultados obtenidos en la evaluación por estudiantes que han realizado  
un intento del cuestionario de práctica. Segundo semestre del curso 2010-2011.
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En las figuras 7 y 8 mostramos los porcentajes correspondientes a los resultados de los estudian-

tes que realizan dos o más intentos del cuestionario de práctica. 

Figura 7. Porcentajes de resultados obtenidos en la evaluación por estudiantes que han realizado  
dos o más intentos del cuestionario de práctica. Primer semestre del curso 2010-2011.
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Figura 8. Porcentajes de resultados obtenidos en la evaluación por estudiantes que han realizado  
dos o más intentos del cuestionario de práctica. Segundo semestre del curso 2010-2011.
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Destacamos que entre los estudiantes que realizan dos o más intentos del cuestionario de prácti-

ca no hay ninguno que no se presente al correspondiente cuestionario de evaluación. En la mayoría 

de los temas, todos los estudiantes que se presentan aprueban. Aun así, en el tema de Ecuaciones, 

especialmente en el primer semestre –este tema era el primero en el que se realizaba cuestionario de 

evaluación– el porcentaje de estudiantes que se presentan y no aprueban es elevado. Fijándonos en 

el bloque de Análisis, no todos los estudiantes aprueban el cuestionario de Derivación en el primer 

semestre y el de Integración 1 en el segundo semestre. En el cuestionario de síntesis del bloque 

de Análisis del primer semestre el porcentaje de estudiantes que no aprueban es muy alto, pero 

debemos tener en cuenta que solo cuatro estudiantes hicieron dos o más intentos y dos de ellos no 

aprobaron. 

En las figuras 9 y 10 presentamos, para cada tema, la media de las diferencias entre la nota más 

alta obtenida en los cuestionarios de práctica y la del cuestionario de evaluación. En este cálculo solo 

hemos tenido en cuenta a los estudiantes que hacen un intento (con calificación) y a los estudiantes 

que hacen más de uno. 

En el primer semestre observamos que la media calculada se mantiene alrededor de 1 punto, 

siendo más alta en el primer tema, en que se introdujo la herramienta de evaluación, así como en 

los temas de Continuidad, Derivación e Integración. En el segundo semestre la distribución no es tan 

uniforme, pero se mantiene en general por debajo de los dos puntos. Tras la incidencia técnica en el 

tema de Funciones trigonométricas, en el tema de Función exponencial y logarítmica y en el tema de 

Derivación 1, se alcanzan las mayores diferencias. Comparando los resultados de los dos semestres, 

vemos una disminución de la media de esta diferencia en Derivación e Integración en el segundo 

semestre (excepto en Derivación 1, más conceptual). 

http://rusc.uoc.edu


69

RUSC VOL. 9 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, julio de 2012 | ISSN 1698-580X

http://rusc.uoc.edu ¿Por qué una propuesta de evaluación formativa con feedback automático…?

Teresa Sancho y Núria Escudero, 2012
FUOC, 2012

CC

CC

Figura 9. Porcentajes de resultados obtenidos en la evaluación por estudiantes que han realizado  
dos o más intentos del cuestionario de práctica. Segundo semestre del curso 2010-2011.

Figura 10. Media aritmética de las diferencias entre la nota más alta del cuestionario  
de práctica y la de evaluación de cada estudiante. Segundo semestre del curso 2010-2011.

Más allá de estudiar el comportamiento de los estudiantes tema a tema, nos preguntamos si 
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notas obtenidas (más intentos cuando obtienen bajas calificaciones y menos cuando las obtienen 

altas). Para clasificar a un estudiante en un perfil determinado consideramos que el número de inten-

tos que lo define debe predominar como mínimo en dos tercios. En casos puntuales en que ningún 
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número de intentos no superaba los dos tercios, se ha hecho prevalecer la tendencia del estudiante, 

su evolución a lo largo del bloque. 

En la figuras 11 y 12 presentamos los porcentajes de pertenencia a estos perfiles de estudiantes 

en los bloques de Álgebra y de Análisis para el primer y segundo semestre del curso 2010-2011 

respectivamente. 

Figura 11. Porcentaje de estudiantes según perfiles de realización de cuestionarios. 
Primer semestre 2010-2011.

Figura 12. Porcentaje de estudiantes según perfiles de realización de cuestionarios.  
Segundo semestre 2010-2011.
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observamos un comportamiento diferente en cada bloque de contenidos entre los estudiantes que 

normalmente practican poco (uno o ningún intento). Con la información disponible no se han en-

contrado indicios claros que permitan dar una explicación sobre el cambio de comportamiento de 

estos estudiantes. 

4.2. Mensajes al foro y al buzón

A continuación mostramos los datos de interacción en el aula, a partir de los mensajes enviados por 

los estudiantes al foro, y de interacción entre estudiantes y profesor, a partir de los mensajes enviados 

por los estudiantes al buzón personal del profesor. 

En la figura 13 presentamos los porcentajes de los mensajes enviados por los estudiantes al foro 

según la temática de su contenido en los cuatro últimos semestres. Para poder interpretar los datos 

es necesario explicar la dinámica de la asignatura durante el curso 2009-2010. En el primer semestre 

había dos pruebas de evaluación, una al final de cada bloque, cada una con seis ejercicios que debían 

desarrollarse mediante un editor de texto. En el segundo semestre, aunque el modelo de evaluación 

era el mismo que en el semestre anterior, se introdujeron los cuestionarios para ser realizados volun-

tariamente. Los mensajes se han categorizado de la siguiente manera: 

•• Contenido matemático: mensajes en los que explícita o implícitamente se plantea alguna cues-

tión sobre un concepto o procedimiento matemático. Pueden originarse en la lectura de los 

materiales de la asignatura, en la realización de cuestionarios de práctica o en la resolución de 

cuestionarios de evaluación. 

•• Cuestiones tecnológicas: principalmente mensajes para informar y actualizar información so-

bre incidencias técnicas particulares o del aula y sugerencias para solucionar problemas técni-

cos de compañeros. 

•• Gestión: mensajes relacionados con la gestión del material (dónde encontrar determinados 

documentos o enlaces, material complementario…), la gestión de cuestionarios (cómo reali-

zarlos, intención e implicación en la evaluación…) y gestión de la evaluación (cómo presentar 

los documentos en el modelo de evaluación anterior, solicitud de revisión de la corrección 

automática en el modelo de evaluación actual, cómo se obtiene la calificación final de la asig-

natura, reclamaciones…).

•• Erratas: mensajes para preguntar o informar sobre erratas en los recursos de la asignatura. 

•• Notación: principalmente dudas sobre la notación que debe usarse para la introducción de las 

respuestas para su corrección automática (nuevo modelo de evaluación). 

•• Cortesía: mensajes para agradecer una respuesta de otro participante, para aclarar algún detalle 

menor de una cuestión formulada anteriormente o mensajes de relación social entre estudian-

tes. 

•• Presentación: mensajes enviados al inicio de la asignatura, a petición del profesor, para presen-

tarse a los demás compañeros del aula. 
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Figura 13. Porcentaje de mensajes enviados por estudiantes al foro del aula según la temática del contenido.

En los mensajes sobre cuestiones tecnológicas, las diferencias que observamos entre los dife-

rentes semestres están ligadas a las incidencias, tanto particulares como del aula, ocurridas durante 

el desarrollo del semestre. Pero las mayores diferencias observadas se producen en los mensajes 

con contenido matemático. Destacamos el bajo porcentaje de mensajes de este tipo en el primer 

semestre del curso 2009-2010, en que el modelo de evaluación era distinto al del curso 2010-2011. 

En el segundo semestre del curso 2009-2010, es preciso aclarar que el aumento de mensajes de 

contenido matemático no se debe especialmente a la introducción de cuestionarios, que se realizan 

voluntariamente, sino a un estudiante altamente activo en el foro. Solo este estudiante envió poco 

más de un tercio de los mensajes totales enviados al foro (36,2%) y envió casi la mitad de los mensajes 

con contenido matemático (49%), aportando regularmente reflexiones, dudas y peticiones de con-

firmación de comprensión de contenidos. Si comparamos el porcentaje de mensajes con contenido 

matemático enviados en el primer semestre de 2009-2010 con los enviados en los dos semestres 

de 2010-2011, observamos un aumento considerable del porcentaje, sin que pueda destacarse la 

intervención de un estudiante particularmente activo. 

Centrándonos en los mensajes con contenido matemático, presentamos los resultados sobre el 

origen de estos mensajes, la lectura de qué material o la realización de qué ejercicios han motivado 

el mensaje.

En las figuras 14 y 15 mostramos el origen de los mensajes con contenido matemático enviados 

por los estudiantes, al foro y al buzón personal respectivamente. Es importante aclarar que el número 

de mensajes de contenido matemático enviados al buzón personal son muy pocos (17,9% y 10,3% 

del total de mensajes enviados al buzón en el primer y segundo semestre respectivamente). 

vemos que los mensajes con contenido matemático del buzón surgen principalmente de la eva-

luación, normalmente a raíz del desacuerdo con una corrección que motiva la discusión matemática 

del concepto implicado.
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Figura 14. Origen de los mensajes con contenido matemático  
enviados por estudiantes al foro.

Figura 15. Origen de los mensajes con contenido matemático  
enviados por estudiantes al buzón personal.

En la figura 14, vemos que en los mensajes enviados al foro dominan las cuestiones motivadas 

por la realización de los cuestionarios, sobre todo en el primer semestre. En la figura 15, en cambio, 

4.3.  Abandono

En la figura 16 mostramos el porcentaje de estudiantes que abandonan la asignatura en el bloque 

de Álgebra, se incluyen tanto el abandono al inicio de la asignatura como durante el seguimiento 

de ese bloque. Con el nuevo modelo de evaluación implementado podemos establecer claramente 

cuándo un estudiante abandona la asignatura. 
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Figura 16. Porcentaje de estudiantes que abandonan la asignatura en el bloque de Álgebra.

En el primer semestre del curso 2010-2011, del 18,4% que abandonan, el 12,2% corresponde a 

abandono al inicio de la asignatura, sin realizar ningún cuestionario de práctica ni de evaluación y 

solo el 6,2% de los estudiantes abandona la asignatura durante el bloque de Álgebra. En el segun-

do semestre del curso 2010-2011, el 2,4% de los estudiantes abandona al inicio de la asignatura 

y solo el 4,9% abandona la asignatura durante el bloque de Álgebra. No podemos determinar 

qué porcentaje de estudiantes que abandonan la asignatura en los semestres anteriores (durante 

el período anterior a la experiencia presentada: desde el segundo semestre del curso 2007-2008 

hasta el segundo semestre del curso 2009-2010) corresponde a estudiantes que abandonan sin 

iniciar el estudio de los materiales y consideramos que puede haber gran fluctuación en estos 

valores, ya que las causas personales para no iniciar el estudio son variadas e imprevisibles (Castles, 

2004). Entonces, la comparación entre los resultados del curso 2010-2011 y los resultados de los 

semestres anteriores en el bloque de Álgebra no es fiable. Aun así, los resultados que se muestran 

nos permiten situar los resultados obtenidos en el curso 2010-2011, de manera que, claramente, 

la tasa de abandono durante el estudio de la asignatura en los semestres del curso 2010-2011 es 

muy baja. 

En la figura 17 mostramos el abandono de la asignatura en el bloque de Análisis, agrupando el 

abandono al inicio del bloque y durante el seguimiento del bloque. Normalmente los estudiantes 

consideran los contenidos de este bloque más difíciles que los contenidos del bloque de Álgebra, 

por tanto, es especialmente interesante que el nuevo planteamiento haya contribuido a dismi-

nuir el abandono durante el bloque de Análisis. Observamos que el porcentaje de abandonos 

en los semestres anteriores al curso 2010-2011 fluctúa entre el 10% y el 30% de los estudiantes, 

de manera que nunca había alcanzado valores tan bajos como en los dos semestres del curso 

2010-2011. 
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Figura 17. Porcentaje de estudiantes que abandonan la asignatura en el bloque de Análisis.

5. Discusión

En primer lugar, queremos ver si la realización de cuestionarios de práctica con feedback inmediato 

y automático es una actividad formativa, si ayuda a los estudiantes a decidir sobre su proceso de 

aprendizaje. Para ello, nos fijamos en el número de intentos que los estudiantes hacen en los cuestio-

narios de práctica. Hemos observado una fluctuación en el número de intentos realizados en función 

de los temas estudiados en ambos semestres. Por tanto, los estudiantes han decidido incrementar o 

disminuir el número de intentos en función de las dificultades halladas en la resolución de cuestiones 

o en el estudio de cada tema. En ambos semestres hemos observado un incremento del número de 

intentos en el bloque de Análisis que, típicamente, es el que genera más dificultades. Además, en am-

bos semestres, todos los estudiantes que practican regularmente (han realizado dos o más intentos 

del cuestionario de práctica) han superado con éxito los cuestionarios de evaluación en la mayoría 

de los temas. Asimismo, la mayoría de los estudiantes que realizaron un único intento también su-

peraron las respectivas evaluaciones. Además, la existencia de un perfil de estudiante que adapta el 

número de intentos a las dificultades surgidas así como la estabilidad de este perfil y del perfil de 

estudiantes que realizan dos o más intentos a lo largo del semestre nos lleva a afirmar que esta meto-

dología permite a los estudiantes autorregular su proceso de aprendizaje. Aun así, no podemos des-

cartar la existencia de otros factores externos que puedan influir en el número de intentos realizados. 

En segundo lugar, nos preguntamos si este modelo funciona como estrategia pedagógica in-

novadora. Para responder a esta cuestión nos fijamos en dos aspectos: la existencia de acciones 

que promuevan interacciones significativas y la calidad práctica del feedback en relación con los 

principios establecidos por Nicol y Macfarlane-Dick (2006). En el contexto de esta asignatura son in-

teracciones significativas aquellas que contribuyen a la discusión de contenido matemático. Hemos 

observado que, en los semestres en que se ha implementado la propuesta de evaluación (curso 
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2010-2011), el porcentaje de mensajes enviados al foro por los estudiantes con contenido mate-

mático se ha incrementado. Asimismo, el origen de este tipo de mensajes, tanto en el foro como 

en el buzón personal del profesor, es principalmente la realización de cuestionarios de práctica y de 

evaluación. Estos resultados indican que con este modelo se fomenta el diálogo matemático con el 

profesorado y con los compañeros (principio 4).

Por otra parte, la valoración de los cuestionarios de práctica mediante corrección automática 

permite a los estudiantes conocer su rendimiento con relación a un rendimiento óptimo y, como 

hemos visto, adaptar su estrategia para conseguir un mejor rendimiento en su aprendizaje. Por tanto, 

el feedback proporcionado ayuda a los estudiantes a definir qué es un buen rendimiento (principio 1) 

y ofrece oportunidades de acercar el rendimiento actual al deseado (principio 6). 

Si el análisis de la experiencia se complementa con la información generada por la implemen-

tación del modelo propuesto, el profesorado está en condiciones de tomar decisiones sobre la do-

cencia y valorarlas adecuadamente (principio 7). Por ejemplo, a partir de los resultados del primer 

semestre del curso 2010-2011 decidimos modificar la temporización de los temas de Derivación 

e Integración. La mejora en los resultados de los estudiantes que realizaron un intento o más y la 

disminución de la media de las diferencias entre la nota más alta obtenida en los cuestionarios y la 

del cuestionario de evaluación en estos temas nos permite valorar positivamente esta decisión. Es 

más, podemos afinar la localización de las dificultades de los estudiantes en estos temas, ya que en la 

primera parte de Derivación y en la segunda de Integración observamos que hay margen de mejora 

de los resultados.

Finalmente, nos fijamos en la disminución del abandono de la asignatura. Tanto en el bloque de 

Álgebra –si no tenemos en consideración el abandono al inicio de la asignatura que puede deberse a 

múltiples factores, como excesivo optimismo en la matrícula, imprevistos profesionales, enfermedad 

del estudiante o de un familiar– como en el bloque de Análisis, el índice de abandono de la asigna-

tura ha alcanzado los valores más bajos de los últimos siete semestres. Aun así, para afirmar que este 

bajo índice de abandono se corresponde con un aumento en la motivación del estudiante y con un 

aumento de su compromiso hace falta un estudio específico de las motivaciones y percepciones de 

los estudiantes durante el seguimiento de la asignatura. 

6. Conclusiones y líneas de futuro

El presente artículo muestra los resultados obtenidos a raíz de la implementación de una innovación 

docente en una asignatura en línea de matemáticas básicas para futuros ingenieros. La estrategia 

propuesta se basa en el convencimiento de que el aprendizaje debe estar centrado en la actividad 

del estudiante que dispone de los recursos necesarios para llevarla a cabo. El problema fundamental 

de una propuesta de este tipo cuando los estudios son en línea radica en el momento y el contenido 

o la calidad del feedback que recibe el estudiante en el transcurso del proceso de aprendizaje. Desde 

nuestro punto de vista, la retroalimentación es clave, tanto en el aspecto emocional como cognitivo, 

para la adquisición de las competencias básicas en este tipo de asignaturas.
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Concretamente, planteamos una metodología consistente en la realización semanal de cues-

tionarios (de práctica y de evaluación) cuya corrección y retorno cualitativo son (semi)automáticos. 

En este punto es importante tener en cuenta los dos aspectos que han guiado el diseño de los 

cuestionarios. Por un lado, deben cubrir todo el temario de la asignatura y, por otro, debe ser posible 

especificar la causa del error cometido por el estudiante y dar las explicaciones adecuadas que fa-

ciliten la comprensión del contenido relacionado. Este planteamiento supone la introducción de la 

evaluación formativa como eje principal del proceso de enseñanza y aprendizaje: permite a los estu-

diantes regular su proceso y al profesorado, acompañar al estudiante de forma adecuada y certificar 

el grado de adquisición de competencias.

A la luz de los resultados de la experiencia en el aula, podemos afirmar que la realización de 

cuestionarios de práctica con feedback inmediato y automático es una buena forma de conseguir 

un proceso de autorregulación del proceso de aprendizaje por parte de los estudiantes; pero tam-

bién permite al profesorado detectar problemas concretos y reaccionar de forma ágil para sub-

sanarlos. Además, influye decisivamente en el incremento del diálogo a propósito de cuestiones 

matemáticas en el foro de comunicación del aula. Finalmente, un aspecto determinante del éxito 

de la propuesta es la disminución significativa del índice de abandono de la asignatura. Conseguir 

unos índices bajos del abandono de los estudiantes es una de las preocupaciones principales en 

nuestro contexto y el hecho de que en los dos semestres de implementación del nuevo modelo 

se hayan alcanzado índices tan bajos de forma regular nos hace valorar positivamente la estrategia 

implementada.

La propuesta presentada constituye una contribución significativa a los modelos existentes de 

evaluación y seguimiento del alumnado en asignaturas de matemáticas, no solamente por los resul-

tados obtenidos sino porque abre multitud de líneas de innovación e investigación en el ámbito de 

la educación matemática en línea.

El éxito de la experiencia en cuanto a sus efectos en la autorregulación del aprendizaje, el aumen-

to de comunicación matemática y la reducción del abandono nos impulsa a seguir trabajando en 

esta línea. Por un lado, en la definición y elaboración de cuestionarios adaptativos que conduzcan a 

una mayor personalización del aprendizaje; por otro, en el análisis de la argumentación matemática 

en este tipo de dinámicas y la influencia de la inmediatez del feedback en aspectos afectivos como 

la confianza. En este sentido, nos planteamos abordar la problemática de la autoeficacia de los estu-

diantes, la motivación y el rendimiento académico. 
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Resumen
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RUSC ha querido dedicar este número monográfico a un tema que está en las agendas de la mayor 

parte de los responsables y stakeholders de las universidades de los países con un modelo socioeco-

nómico más o menos parecido al de España. Y no solo como consecuencia del momento que se está 

viviendo, aunque sí acentuado por este.

El título reúne cuatro conceptos clave: innovación, buenas prácticas, gobierno y gestión. Quizá es 

demasiado pretencioso, pero se quería dirigir la atención a un problema1 del que, además, es posible 

hablar desde la perspectiva de la UOC, y que puede formar parte de la docencia y/o investigación (e 

incluso del sistema de I+D+I) de equipos interuniversitarios, con importantes y necesarias aportacio-

nes de su mundo exterior. Por ello, este artículo introductorio quiere ofrecer una perspectiva general, 

sin ser ni exclusivo ni excluyente.

Se trata, pues, de aspectos que afectan a muchos de los sistemas universitarios nacionales, espe-

cialmente de carácter público. En los privados, por lo menos en principio, su gobierno y gestión son au-

tónomos en cada institución, más flexibles, y cuentan con mayor facilidad para implementar cambios 

que en los de carácter público. Todo ello siempre que dispongan de un líder visionario y con valores.

Posiblemente, la innovación y las buenas prácticas tienen una orientación o interpretación dife-

rente en los distintos sistemas nacionales:2 europeo, norteamericano, latinoamericano, australiano, 

africano del norte y del sur o asiático del Lejano Oriente. Por ello, las personas interesadas en estos 

temas deberían contar con esta perspectiva global, acentuada en aquellos sistemas más próximos a 

ellos, o que sean más relevantes para su visión y sus intereses.

1. Innovación y cambio

La palabra innovación está de moda desde hace unas décadas. Posiblemente tenga diferentes sig-

nificados y diverso contenido para según qué personas. Está ligada a la introducción de cambios, de 

nuevas formas de ver o de hacer las cosas. Quizá unas de las definiciones, en intenso o en extenso, 

más referenciada sea la del economista austriaco J. Schumpeter, con la visión actualizada de M. Por-

ter. En el fondo, tal punto de vista, muy popular en el mundo empresarial, implica que: «innovar es 

crear o modificar un producto e introducirlo en el mercado». A partir de este concepto se han desa-

rrollado muchas variantes, partiendo quizá de su núcleo, que está en: «crear, modificar o cambiar», 

añadiéndole como complemento esencial la respuesta a la pregunta: «¿para qué?».

En nuestro caso se trata de innovar o cambiar: «para qué» y, también, «en qué». Este es un asunto 

importante, en el que no siempre se repara. Posiblemente se quiere cambiar (innovar) sin saber hacia 

dónde se desea ir y dónde se quiere llegar. En este caso, toda innovación o cambio, en cualquier 

dirección, puede ser válido y correcto.

Parece que sería lógico pensar que se desea cambiar la forma (¿o también el fondo?) en que se han ve-

nido implementando los diferentes aspectos de las funciones de la universidad al servicio de la sociedad.

1. Situación para la que, a priori, no se tiene o no se percibe solución.

2. Y aún dentro de ellos.
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2. Una sociedad en red

Nos encontramos en una sociedad que ha cambiado y está cambiando mucho. Puede sonar como 

una mera presunción, ya que la sociedad siempre ha cambiado, y mucho, y así lo han sentido sus 

componentes en cada momento determinado. Sin embargo, últimamente, dicho cambio está, ade-

más, modulado por la pertinaz y profunda crisis estructural del sistema económico vigente, el del 

llamado «mundo desarrollado».

El cambio actual es rápido, profundo y global, en un mundo red y en la red. Cambios han existido 

siempre; quizá han coincidido, la mayor parte de ellos, en lo «profundo», para las generaciones que vi-

vieron cada momento. Pero lo de «rápido» y «global» son puntos distintivos del actual modelo; estamos 

ante un cambio global rápido. Y en esto tienen mucho que ver las tecnologías de la comunicación y de 

la información (TIC), sustento, no solo tecnológico, de la actual «sociedad red». Este es un término que, 

aunque no acuñado, ha sido ampliamente difundido y dotado de contenido por el sociólogo M. Castells.

Como indicamos, para cambiar o innovar tenemos que saber hacia dónde queremos ir y para qué 

queremos ir en dicha dirección.3 Aquí, posiblemente, empiece a ser divergente la razón y la dirección 

del cambio. Esta es una cuestión de fondo, que se comenzó a debatir y orientar en la Conferencia 

Mundial sobre la Educación Superior (Unesco, París, 1998). Ha pasado mucho tiempo desde enton-

ces, pero creemos que es el último intento de alcance global realizado hasta el momento. Es un 

documento que los estudiosos o responsables de cambios podrían repasar. 

Ahora bien, estas cuestiones de fondo y que tienen tanto alcance no se pretendían abordar en 

este número monográfico, por eso acompaña a la palabra «innovación» el concepto de «buenas 

prácticas», mucho más modesto y práctico, si se admite la redundancia.

3. Aspectos de la innovación

La innovación o el cambio4 puede darse en cualquiera de las funciones de la universidad al servicio 

de la sociedad:5 1) docencia; 2) investigación; 3) gestión. Fijémonos en que este es el orden en que se 

suelen enunciar. El orden lógico sería 2-1-3, ya que la creación y la aplicación de conocimiento sería 

lo primero. Sin embargo, el orden que parece demandar la sociedad es: 1-3-2. Algo parece no encajar.

Desde una perspectiva universitaria interna, quizá convendría considerar como funciones actuales:

A)	 �Que los alumnos y los profesores aprendan, más que, simplemente, estos últimos enseñen. 

Es decir, transmitir, compartir y difundir conocimiento. Y aquí entra en juego la acepción de 

sociedad del conocimiento, con la ayuda de la sociedad red, con lo que se puede incluir 

también la creación y aplicación compartida de conocimiento.

3. Bastante difícil de «acordar», por cierto, en una universidad de nuestro entorno socioeconómico.

4. �Cambio, «para qué» y «en qué». Aquí convendría, sin que escandalice nadie, pensar quién constituye su mercado (para que 

sea innovación), es decir, los agentes que se benefician, que lo necesitan y que lo quieren.

5. Que en este trabajo suponemos que son las tradicionales, para no introducir mayor complejidad.
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B)	 �Impulsar y ser nodo diferencial, importante y reconocido del sistema global de 

(I+D+I). Es decir, crear, aplicar, difundir y cuestionar conocimiento.

C)	 �Gestionar el sistema que soporta las dos funciones anteriores, añadiéndole valor a este. Aquí 

se pueden considerar distintas innovaciones ocurridas en el management y en la gestión del 

talento. Esto implica cambios profundos de mentalidad y de acción sobre la visión que se 

tiene, en general, sobre esta función, que llega a considerarse «residual».

D)	 �Gobernar, considerado como dirigir a la comunidad universitaria y orientarla a conseguir 

sus fines en relación con su razón de ser y sus valores, a partir de una estrategia, de su imple-

mentación y de su evaluación. Y siempre haciéndolo en un entorno que cada vez es menos 

de «torre de marfil» y más de interacción con los stakeholders del sistema universitario.

La innovación se puede dar, teóricamente, en todas y en cada una de estas funciones. En cada 

una de ellas, el cambio es más fácil o difícil, tiene mayor o menor impacto, y requiere más o menos 

financiación, como muy bien recoge para el caso de España el análisis de la Comisión de Expertos 

Internacionales de la EU2015 [5].

Las mayores y mejores innovaciones se han realizado en el sistema de (I+D+I) tanto por la poten-

cialidad de la mente humana como por el saber acumulado; por otro lado, en nuestra época, el de-

sarrollo y la innovación tecnológica ha estado centrado en las TIC. Esta innovación, la menos reglada 

y más dependiente de las capacidades de los equipos, está matizada y modulada por el sistema de 

financiación, como ha ocurrido siempre.

En segundo lugar, las innovaciones se están produciendo en los aspectos de la docencia (apren-

dizaje de los estudiantes y profesores). A su vez tiene diferentes aspectos, que podrían ser:

a)	 Contenidos: ¿qué aprender?

b)	 Metodología: ¿cómo aprender?

c)	 Tiempo: ¿cuándo aprender?

d)	 Lugar: ¿dónde aprender?

Estos cambios son, seguramente, los más conocidos por el profesorado universitario, así como los 

más experimentados por los estudiantes. En realidad no son, en principio, difíciles de realizar, ya que 

las universidades gozan de bastante autonomía al respecto. En muchas ocasiones, se deben al tesón 

y al esfuerzo de grupos o de profesores aislados, que no reciben un apoyo adecuado y terminan por 

desaparecer.

Los cambios en gestión y, sobre todo, en gobierno son más escasos y difíciles, y no necesariamen-

te porque sean los que exigen mayor financiación adicional, que no es el caso. En los últimos tiempos 

se ha estado introduciendo el término gobernanza como una «innovación conceptual» del término 

«gobierno». El cambio6 es interesante, sobre todo si atendemos a la definición que da el diccionario 

de la RAE: «Arte o manera de gobernar que se propone como objetivo el logro de un desarrollo eco-

6. Que no es solo semántico.
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nómico, social e institucional duradero, promoviendo un sano equilibrio entre el Estado, la sociedad 

civil y el mercado de la economía».

Este número monográfico de RUSC se compone de seis artículos, seleccionados entre todos los 

remitidos, que, o bien presentan casos concretos de buenas prácticas o bien plantean reflexiones 

sobre temas importantes para la innovación o el cambio con propósito, tal como se ha expuesto en 

este artículo introductorio.
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Resumen
La mejora de la gobernanza es uno de los temas más importantes de la agenda política de la edu-
cación superior en la Comisión Europea. Tras muchos años trabajando en este campo, la experiencia 
demuestra que en el caso de Europa es importante considerar la diversidad de sistemas educativos y 
de tipologías de instituciones de educación superior a la hora de analizar los modelos de gobernanza 
que han de aplicarse en cada caso. Esto conlleva que no exista un modelo de gobernanza ideal para 
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cada institución y/o sistema de educación superior, y que la estrategia varíe según los objetivos y el 
tipo de cada institución de educación superior. La creciente globalización de la educación superior y 
la crisis económica están afectando directamente a las instituciones, obligándolas a posicionarse en 
este contexto. Implantar un modelo de gobernanza adecuado a la estrategia institucional elegida es 
esencial, si bien los modelos de buenas prácticas que pueden usarse en un caso no son directamente 
aplicables a otro.

La Comisión Europea trabaja con dos tipos de instrumentos en el área de gobernanza: por un 
lado, los instrumentos políticos fomentan el intercambio de buenas prácticas, el aprendizaje mutuo 
entre gobiernos, países e instituciones, y la creación de herramientas para la rendición de cuentas. 
Por otro lado, los instrumentos financieros a través de programas como Erasmus facilitan la elabo-
ración de proyectos piloto y estudios que se presentan a iniciativa de consorcios transnacionales. 
Recientemente está cobrando importancia la necesidad de proporcionar mayor transparencia en 
cuanto a la actividad y la eficiencia con la que trabajan las instituciones de educación superior. Este 
artículo revisa las últimas tendencias de la gobernanza en Europa, con especial énfasis en la nece-
sidad de preservar la diversidad de sistemas y tipos de instituciones a través de las herramientas 
de transparencia para líderes institucionales, dando ejemplos de los proyectos de cooperación más 
relevantes en materia de gobernanza.

Palabras clave
reforma de la gobernanza, gestión de universidades, evaluación de la calidad, internacionalización, 
europeización

Higher Education Governance Reform in Practice.  
Matching Institutional Implementation Practices and Policies

Abstract
Governance is one of the most important higher education policy reform areas in the European Commis-
sion. The experience of many years in this field shows that in Europe the diversity of both higher education 
systems and higher education institution typologies is an important aspect to consider when assessing 
which governance model to apply in each case. Due to this diversity, there is no ideal governance model for 
each institution and/or higher education system, and the most appropriate strategy to follow varies depen-
ding on the mission and typology of each higher education institution. The increasing tendency towards 
the globalization of higher education and the economic crisis are impacting directly on universities, forcing 
them to position themselves in this context. Implementing an appropriate governance model according 
to the corporate strategy of choice is essential, although good practice models in one case might not be 
directly applicable to another.

The European Commission works in parallel with two types of governance instruments: firstly, policy 
instruments to promote the exchange of good practice and mutual learning between and among govern-
ments, countries and institutions. In recent years, the need for transparency regarding how different higher 
education institutions perform in the various fields where they operate is of increasing interest. Moreover, 
financial instruments available through programmes such as Erasmus facilitate the development of pilot 
projects and studies presented at the initiative of transnational consortia. This article reviews the latest 
trends in higher education governance in Europe, with special emphasis on the need to preserve the diver-
sity of higher education systems and institutions through transparency tools, showing relevant examples 
of cooperation projects for improving governance practices.

Keywords
governance reform; university management; quality assurance; internationalisation; Europeanisation
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1. Introducción 

La gobernanza es una de las principales áreas de reformas políticas de la agenda de modernización 

de la educación superior. La gobernanza de la educación superior no sólo afecta a aspectos internos 

de la gobernanza universitaria, sino también al papel del Estado y a actores externos. Es un ámbito 

de reforma complejo que engloba muchos aspectos de los sistemas de educación superior y de sus 

operaciones diarias, como por ejemplo la gestión de recursos humanos, la financiación, el control de 

calidad, la planificación de cursos, el acceso y la internacionalización.

La importancia de esta área de reformas se pone de relieve en la comunicación de 2011 de la 

Comisión Europea relativo a la agenda de modernización de la educación superior, que considera 

que la gobernanza de la educación superior (junto con la financiación) es uno de los ámbitos 

clave de actuación. En el período 2000-2010, la reforma de la gobernanza se caracterizó por una 

serie de iniciativas en los estados miembros de la UE donde la principal tendencia fue incrementar 

la autonomía institucional. Las instituciones de educación superior son jurídicamente autónomas 

en todos los estados de la UE, aunque su grado de autonomía varía según el país. Partiendo de la 

base que las instituciones con mayor autonomía son más capaces de orientar sus estrategias insti-

tucionales en sus fortalezas específicas y de adaptarse a un entorno cambiante a escala regional e 

internacional (Comisión Europa 2006, 2011), todos los países europeos han tendido a crear meca-

nismos para aumentar la autonomía institucional.. Al mismo tiempo, la autonomía institucional se 

ha combinado con mecanismos apropiados de rendición de cuentas, como contratos basados en 

el desempeño y acuerdos plurianuales entre estados e instituciones. En consecuencia, la posición 

de los gestores de las instituciones se ha visto reforzada y se han creado nuevos órganos de go-

bernanza, como consejos asesores o supervisores, en los que suelen participar actores externos. 

Sin embargo, sigue siendo esencial que las instituciones de educación superior no estén limitadas 

por una regulación excesiva que les impida cumplir las expectativas que la sociedad espera de 

ellas.

Paralelamente, las instituciones actuales han de justificar su manera de proceder en mayor me-

dida que en el pasado, especialmente como consecuencia de la introducción de sistemas externos 

de control de calidad. Todo ello impone una serie de exigencias a los organos rectores de estas ins-

tituciones y les exige mayor profesionalización, inclusive a través de la formación. Esta necesidad de 

liderazgo en la gestión es también un tema prioritario de los programas de la UE.

A nivel sistémico, el reto que supone la diversidad de tipologías y objetivos de las instituciones de 

educación superior es un aspecto muy importante, que plantea dificultades a la gobernanza y al con-

trol de calidad de la educación superior. En Europa, esta diversidad se considera un rasgo positivo, ya 

que permite que los distintos sistemas sean más sensibles a unas necesidades sociales y económicas 

que cambian con suma rapidez. Por ejemplo, se valora positivamente que se de respuesta a retos que 

pretenden servir mejor las necesidades de una población de estudiantes cada vez más heterogénea. 

Además, algunas reformas, como las que se han impulsado en el marco del Proceso de Bolonia, han 

dado como resultado la creación de tipologías institucionales incluso más heterogéneas, con distin-

tos objetivos, y probablemente la crisis económica reforzará esta tendencia a la diversidad y obligará 
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a las instituciones a posicionarse mejor, a analizar sus fortalezas y debilidades en su propio contexto 

y a definir planes de acción estratégicos que actúen en consecuencia.

La mayor diversidad exige que la transparencia sea un elemento clave de la estrategia de la UE 

para modernizar los sistemas de educación superior. Una información más clara sobre la actuación de 

las instituciones facilitará a estudiantes, empresarios y políticos estar informados sobre las opciones 

que tienen a su alcance. Los gestores de las universidades también se benefician directamente de la 

transparencia, ya que muchas instituciones ignoran en qué ámbitos destacan (salvo algunos casos 

concretos que suelen estar relacionados con la investigación). Los directores y gestores de las institu-

ciones de educación superior pueden tomar decisiones más eficaces, especialmente para reforzar la 

relevancia y la calidad de la enseñanza y la investigación, el impacto sobre el mercado de trabajo, la 

innovación y la capacidad empresarial. Las instituciones se benefician de la transparencia porque les 

permite posicionarse mejor y mejorar sus estrategias de desarrollo, calidad y funcionamiento.

Este artículo analiza la contribución de la Comisión Europea en materia de gobernanza y trans-

parencia con relación al reto de modernización de la educación superior europea. Con esta finalidad, 

la UE tiene a su disposición una serie de instrumentos políticos y de financiación. Las prioridades 

políticas de los programas de financiación de la UE están en consonancia con estos objetivos. Se 

examinan las principales acciones que se han llevado a cabo en este ámbito, y se dan ejemplos de 

herramientas y acciones directamente relacionadas con la mejora de la gobernanza institucional. El 

segundo apartado presenta el impacto de la diversidad en las reformas de gobernanza de la educa-

ción superior y el tercero describe brevemente los principales instrumentos políticos de la UE en este 

ámbito. El cuarto apartado presenta ejemplos de proyectos orientados a la mejora de la gobernanza 

institucional financiada por la UE.

2. �La gobernanza de la educación superior  
en un entorno heterogéneo 

La importancia de la diversidad para la reforma de gobernanza se pone de relieve en los principales 

documentos europeos relativos a la educación superior, tanto a escala nacional como de la UE, 

donde se destaca la necesidad de tener en cuenta la variedad de sistemas educativos (con carac-

terísticas nacionales propias) e instituciones (con distintas dimensiones, objetivos y características). 

La diversidad institucional se considera una de las principales ventajas de la educación superior en 

Europa.

Algunas de las razones de la creciente diversidad en Europa están relacionadas con las reformas 

implantadas por el Proceso de Bolonia, que han tenido un impacto directo en la búsqueda de nuevos 

modelos de gobernanza. Uno de estos efectos es la creación de nuevos tipos de instituciones en 

algunos países, lo que ha exigido implantar modelos de gobernanza no tradicional; otro es la ten-

dencia creciente de fusiones de instituciones de educación superior en ciertos países para impulsar 

la cooperación y la eficiencia, lo que ha llevado a debatir sobre los modelos de gobernanza más 

apropiados para gestionar estas instituciones.
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La importancia de la relación entre gobernanza y diversidad dio pie a organizar una reunión, cele-

brada en Budapest en abril de 2010 bajo la presidencia húngara de la UE, a la que asistieron los directo-

res generales de Educación Superior de los estados miembros. La necesidad de abordar la diversidad 

no sólo se analizó a nivel sistémico, sino también a nivel institucional y programático. Los asistentes 

a la reunión estuvieron de acuerdo en la necesidad de que todas las instituciones definieran su perfil 

e identificaran sus principales fortalezas y recursos; también se destacó que las instituciones podían 

destacar en otras dimensiones igualmente importantes a parte de la investigación, como la calidad 

de la enseñanza, la transferencia de conocimientos y la innovación, o incluso la internacionalización.

Para poder disponer de mayor diversidad de perfiles es necesario dar mayor visibilidad y ofrecer 

incentivos a otras dimensiones (misiones) además de la investigación, especialmente a la calidad de 

la enseñanza. Estas dimensiones deberían reflejarse con mayor claridad en instrumentos como el 

control de calidad y los mecanismos de financiación, especialmente para garantizar que el personal 

académico que demuestre su excelencia en la calidad de la enseñanza obtenga el reconocimiento 

que se merece. Como reacción a este objetivo, países como Finlandia, Dinamarca y los Países Bajos 

han propuesto modelos de financiación más multidimensional y acorde con las funciones, objetivos 

de cumplimiento y/o controles de calidad. En algunos países, esto puede representar hasta un 30% 

de la financiación total, aunque se recomienda mantener una fuerte base de financiación relacionada 

con el número de estudiantes y licenciados. Por desgracia, aún no existe un modelo óptimo que 

proponga una serie de indicadores de rendimiento y evaluación para dimensiones no relacionadas 

con la investigación. Iniciativas europeas como «U-map» y «U-multirank», descritas a continuación, 

pretenden dar mayor transparencia a estas otras importantes funciones de los sistemas y las institu-

ciones de educación superior, y mejorar así las herramientas existentes en esta línea.

Por muy positiva que sea la diversidad, también dificulta proponer un modelo ideal de gobernan-

za para todos los sistemas e instituciones de educación superior, lo que hace más complejo el debate 

sobre este tema. La diversidad de los cambios demográficos, los objetivos de matriculación a escala 

nacional y el nivel esperado de expansión afecta a la idoneidad de los modelos de gobernanza, a la 

mejor tipología de las instituciones y a la naturaleza de los planes de estudio.

Además, incrementar la diversidad exige mayores esfuerzos al control de calidad y a los sistemas 

de evaluación existentes. Es preciso flexibilizar el control de calidad cuando se aplica a actividades 

más innovadoras. Deben mejorarse, por ejemplo, las capacidades institucionales de autoevaluación y 

control interno de la calidad, la valoración de las actividades de formación permanente y el papel de 

varios mecanismos de feedback (como los estudios sobre adecuación de los titulados de cada institu-

ción a las necesidades del mercado de trabajo). Paralelamente, los mecanismos de financiación y los 

incentivos para el personal académico deberían adaptarse a estas condiciones de mayor diversidad 

para reconocer sus meritos adecuadamente. El compromiso del personal académico se considera 

esencial para garantizar la calidad de acciones como la movilidad internacional de los estudiantes y la 

excelencia de la enseñanza, y en algunos países la falta de reconocimiento de esta dedicación al mismo 

nivel que las actividades de investigación constituye incluso un elemento desmotivador. En definitiva, 

los sistemas de control de la calidad deben abordar esta diversidad para evaluar de forma más justa el 

trabajo de cada institución según su perfil, reconociendo la excelencia en sus distintas dimensiones.
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En cuanto a los planes de estudio, cada vez son más necesarios los programas a medida para estu-

diantes no tradicionales y los itinerarios de aprendizaje flexible, especialmente a raíz del impacto de la 

crisis económica. Existe un amplio consenso sobre la necesidad de reducir la brecha entre las necesida-

des de la sociedad y la percepción de estas necesidades por parte de las instituciones. Este reto y los ya 

anteriormente mencionados exigen una mayor implicación de todas las personas que participan en el 

proceso de toma de decisiones, incluyendo a las que no pertenecen al sector de la educación superior 

(por ejemplo, empresarios o representantes de la sociedad civil). La implicación de actores externos 

puede articularse a través de los órganos de gobernanza de las instituciones, mediante acuerdos de 

cooperación para proyectos específicos, acciones de movilidad del profesorado y del alumnado, etc.

3. �Principales iniciativas políticas de la Unión Europea 
respecto a la gobernanza 

Este apartado examina las principales líneas de acción en el marco de los instrumentos políticos de 

la Comisión Europea para la reforma de la gobernanza, especialmente los relacionados con la diver-

sidad, la transparencia y la cooperación con los principales actores de la educación superior. Estas 

pueden dividirse en tres categorías principales:

3.1. �Informes sobre el impacto de las reformas  
de gobernanza en Europa

En el momento de escribir este artículo, el estudio completo más reciente sobre la reforma de la 

gobernanza de la educación superior europea, que ofrece una visión exhaustiva de los cambios y 

reformas políticas que se han producido en este ámbito a lo largo de un período de diez años, se 

titula «Impacto de las reformas de la gobernanza en la educación superior europea (2006-2010)». 

Este estudio se ha llevado a cabo junto con otros estudios independientes sobre planes de estudio y 

financiación de la educación superior.

El estudio subraya la diversidad del Espacio Europeo de Educación Superior: los distintos aspectos 

de la gobernanza de los planes de modernización de la educación superior se han abordado a varios 

niveles en cada país, aunque se considera necesario profundizar en éstas especialmente para dar 

mayor libertad institucional a las universidades. El informe llega a la conclusión de que en ciertas 

condiciones, con suficiente financiación e incentivos económicos, la autonomía institucional ejerce 

un impacto positivo directo sobre el funcionamiento de las universidades. Tal como señala el estudio, 

existe una asociación positiva entre indicadores como número de licenciados y artículos publicados 

y el nivel de autonomía institucional.

El estudio ofrece recomendaciones sobre cómo lograr el equilibrio entre autonomía y rendición 

de cuentas, indicando que lo que aparentemente se gana en autonomía podría perderse fácilmente 

con excesivos requisitos en cuanto a la rendición de cuentas. Los medios tradicionales de regulación 

y microgestión estatal tienden a ser reemplazados por nuevos métodos de rendición de cuentas y 
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presentación de informes a otras autoridades, lo que exige la necesidad de valorar los medios y las 

finalidades de la rendición de cuentas en la educación superior europea.

Finalmente, el informe subraya la necesidad de incrementar las inversiones en educación su-

perior e investigación en toda Europa, sin las cuales es poco probable que las universidades sean 

capaces de satisfacer completamente las crecientes expectativas de su misión en la sociedad del 

conocimiento y su contribución global a la competitividad europea. Probablemente, las reformas 

de la gobernanza, en combinación con un nivel suficiente de financiación, contribuirán a mejorar el 

funcionamiento del sistema. Esto exige fomentar el equilibrio de la inversión pública y privada en la 

educación superior y la investigación.

3.2. Reforzar la cooperación entre la universidad y la empresa

La cooperación de la empresa y la educación superior es un tema transversal con efectos claramente 

positivos en las reformas de financiación y gobernanza, así como para garantizar que los planes de 

estudio están actualizados y satisfagan las necesidades de los trabajadores y de la sociedad. Con 

la voluntad de estrechar los lazos entre los ámbitos académico y laboral en Europa, la Comisión 

Europea organiza anualmente el Foro Universidad-Empresa, una plataforma para impulsar el diálogo 

y las acciones sobre temas como la formación permanente, la movilidad, el espíritu empresarial, la 

transferencia de conocimientos, el desarrollo y aplicación de planes de estudio y la gobernanza.

Este Foro contribuye a reforzar el diálogo estructurado entre estos dos sectores, demostrando el 

interés de ambas partes por trabajar en colaboración. A fin de apoyar la implementación, en abril de 

2011 se puso en marcha una convocatoria piloto llamada «alianzas de conocimiento» (con vistas a pu-

blicarse cada año) para garantizar una mayor relevancia y un mayor alcance social y económico de la 

educación superior y reforzar la empleabilidad, creatividad y potencial innovador de licenciados y pro-

fesores, así como el papel de las instituciones de educación superior como motores de la innovación.

3.3. �Iniciativas de transparencia para identificar y catalogar las funciones  
y el funcionamiento de cada institución

La agenda de modernización de la educación superior de la Comisión Europea subraya la impor-

tancia de la transparencia y la diversificación cara a identificar las fortalezas de cada institución. Para 

ello, las instituciones necesitan herramientas que les permitan compararse a otras instituciones de 

educación superior a escala nacional e internacional.

La Comisión Europea apoya varias iniciativas para desarrollar herramientas y políticas que incre-

menten la transparencia. Una de ellas es el proyecto «U-map» patrocinado por la UE. «U-map» ha 

desarrollado un modelo de clasificación para categorizar la rica diversidad de las instituciones de 

educación superior, inspirándose en la conocida Clasificación Carnegie de Estados Unidos. Esta me-

todología cataloga estas instituciones según sus distintas misiones: enseñanza y aprendizaje, inves-

tigación, innovación y transferencia de conocimientos, participación regional e internacionalización. 

La existencia relativamente reciente de rankings universitarios ha ejercido una considerable in-

fluencia en las decisiones de gobernanza que han tomado muchas instituciones. Sin embargo en mu-
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chos casos la reacción ha sido inesperada e incluso contraproducente especialmente en lo referente 

a la diversidad: la gran mayoría de rankings existentes se centran exclusivamente en la dimensión de 

investigación e ignoran los indicadores de otros ámbitos como la enseñanza, la internacionalización, la 

innovación y la participación comunitaria. Así, no dan cuenta de la diversidad existente y, en la práctica, 

sólo incluyen aproximadamente el 3% de las instituciones de educación superior de todo el mundo.

Para mejorar esta situación, y dado que se da por hecho que a pesar de sus inconvenientes estos 

rankings no van a desparecer, la Comisión Europea puso en marcha, en 2009 un estudio de viabilidad 

llamado «Diseño y verificación de la viabilidad de una clasificación universitaria multidimensional 

global», también conocido como «U-multirank», que diseñó y puso a prueba un concepto persona-

lizado de ranking multidimensional que considera cinco misiones de la instituciones de educación 

superior: investigación, enseñanza y aprendizaje, innovación y transferencia de conocimiento, com-

promiso con su entorno regional e internacionalización. La principal característica de este estudio es 

proporcionar una herramienta útil para la toma de decisiones del usuario y no una simple lista global 

de universidades. Su vocación es la de ofrecer a los usuarios la posibilidad de realizar un ranking 

personalizado adecuado a sus preferencias e intereses personales en distintos ámbitos de interés 

(dimensiones). El estudio demostró la viabilidad de este concepto de clasificación multidimensional 

y puso de manifiesto la necesidad de realizar otras investigaciones para desarrollar algunos indicado-

res. Además, también se identificaron varios retos, entre los cuales el más decisivo fue la necesidad de 

mejorar la disponibilidad, solidez y comparabilidad de los datos, así como la necesidad de implemen-

tar una estrategia para su recopilación periódica. Unas 150 instituciones de educación superior de 

distintos perfiles participaron en esta iniciativa, lo que demostró que los gestores institucionales po-

dían proporcionar una información valiosa para definir medidas de gobernanza y planes estratégicos.

Como seguimiento de este estudio, la Comisión Europea ha publicado en marzo de 2012 una 

nueva convocatoria para implementar una primera versión de este ranking a finales de 2013. En 

esta fase, basada en los hallazgos del estudio multiranking se diseñará una herramienta web que 

permitirá a los usuarios escoger el tipo de institución que más le interese (por ejemplo, instituciones 

de enseñanza virtual, centros implantados en países pequeños, etc.) y luego seleccionar los indica-

dores de funcionamiento de cualquiera de las cinco dimensiones que el usuario considere relevantes 

para su consulta. Esta herramienta de transparencia pretende ofrecer a usuarios como directores de 

instituciones, estudiantes políticos, etc. una información más precisa que la que ofrecen los rankings 

existentes. Sin embargo, como se menciona explícitamente en el texto de la convocatoria, la Comi-

sión Europea considera que este ranking es complementaria con otras herramientas relevantes de la 

educación superior, como por ejemplo los procedimientos de control de calidad.

4. �Proyectos europeos relativos a la gobernanza  
de la educación superior

En tanto que instrumento de financiación de la Comisión Europea y como complemento a las inicia-

tivas políticas presentadas anteriormente, el programa Erasmus (conocido ante todo por la movilidad 
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que proporciona a alumnos y profesores) ofrece la posibilidad de financiar proyectos de cooperación 

para apoyar los objetivos de los planes de modernización de la educación superior.

Mediante una convocatoria para la presentación de propuestas (en general proyectos de dos a 

tres años de duración con un mínimo de tres participantes de tres países europeos), la gobernanza de 

la educación superior ha sido un tema prioritario desde 2009, y varios proyectos financiados por la UE 

han puesto en marcha estudios piloto para mejorar la gobernanza a escala sistémica e institucional.

A continuación se describen algunos de los proyectos que abordan los retos más significativos rela-

cionados con la gobernanzay con un gran potencial para mejorar los modelos de gobernanza existen-

tes tanto a escala sistémica como institucional. Han sido destacados por expertos independientes de 

la Comisión Europea como los proyectos más innovadores o los como ejemplos de buenas prácticas:

•• Clasificación de autonomía: El principal resultado de este proyecto es un informe en el que 

se compara la autonomía de las universidades de 26 países europeos. Además de realizar un 

análisis exhaustivo del estado actual de la autonomía institucional en Europa, el estudio incluye 

cuatro clasificaciones que evalúan y catalogan los sistemas de educación superior en cuatro 

ámbitos: autonomía organizacional, financiera, académica y de personal.

•• Herramientas de control de calidad de la universidad europea con relación a la forma-

ción permanente: Este proyecto ha diseñado un modelo y herramientas para el control de la 

calidad de las organizaciones de formación permanente y continua. Su motivación es respon-

der a la falta de herramientas sistemáticas para analizar los procesos y resultados universitarios 

centrados en este ámbito concreto. El modelo y las herramientas se basan en la aplicación del 

modelo EFQM al ámbito de la formación permanente. 

•• Diseño de estrategias universitarias inclusivas y receptivas: Centrado también en la ges-

tión de las acciones de formación permanente, este proyecto ofrece distintos perfiles e inte-

reses en este ámbito, en distintas fases de implementación, así como una oportunidad para 

desarrollar y mejorar sus planteamientos estratégicos.

•• Gestión y desarrollo de la educación superior europea: Este proyecto contribuye a la pro-

fesionalización de la gestión institucional y a la mejora de ámbitos como la gobernanza de la 

cooperación entre la empresa y la universidad. Su finalidad es mejorar las competencias rele-

vantes de los líderes institucionales de la educación superior. Propone un programa de máster 

para ofrecer a estos profesionales las titulaciones necesarias para gestionar las competencias de 

educación superior al más alto nivel.

•• Gestión estratégica de la universidad. Prácticas en desarrollo: Este proyecto pretende 

identificar buenas prácticas e intercambiar prácticas de gestión estratégica a escala universi-

taria. Se creará una plataforma para la transferencia de buenas prácticas. Una de sus principa-

les actividades será la revisión de los actuales proyectos, herramientas y técnicas de gestión 

universitaria para facilitar la mejora continua de la gestión estratégica de las instituciones de 

educación superior.

•• Iniciativa de benchmarking en la educación superior: A partir de anteriores iniciativas, este 

proyecto propone una herramienta moderna de gestión para apoyar el desarrollo de reformas 
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institucionales, mejorar la eficiencia operativa y aumentar la capacidad para realizar cambios 

innovadores a fin de adaptar los nuevos retos a su contexto. Los destinatarios son gestores uni-

versitarios y responsables de la toma de decisiones, personal de distintos niveles de toda Euro-

pa y otros actores relevantes. El proyecto se centra en cuatro áreas clave: gobernanza, coopera-

ción entre empresa y universidad, reformas de los planes de estudio y formación permanente.

•• Indicadores para catalogar y caracterizar la internacionalización: Este proyecto intenta 

cuantificar la internacionalización de la educación superior, proponiendo una metodología 

para mejorar la transparencia y la rendición de cuentas en este ámbito. La idea es proporcionar 

un conjunto de indicadores relevantes, una selección de las características asociadas a la inter-

nacionalización y una comparación con otras instituciones europeas.

•• Recursos educativos abiertos (REA) e innovadores en la educación superior europea: 

Además de proporcionar una fuerte base conceptual para los recursos educativos abiertos 

(REA) en Europa, este proyecto examina el ciclo de innovaciones en la concienciación de la 

gente, y la creación de estrategias (marcos institucionales), modelos pedagógicos, cooperación 

empresarial y experiencias piloto. Lleva a cabo estudios piloto en zonas donde pueden implan-

tarse funcionalidades de REA, como multicampus REA (sesiones de participación con distintos 

implicados) e internacionalización de REA (manuales). Se analizan las mejores prácticas en los 

planes de desarrollo de REA institucionales (con escenarios para modelos multicampus) y ex-

periencias piloto institucionales y multicampus. Más adelante, se redactará un informe con las 

mejores prácticas multicampus.
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Resumen
Las instituciones educativas universitarias incorporan progresivamente los recursos informáticos, que 
se convierten en instrumentos indispensables, dinámicos y controvertidos en la acción docente e 
investigadora. Este trabajo ex post facto intenta descubrir algunos rasgos de tal complejidad, a través 
del estudio de las incidencias informáticas más representativas que tuvieron lugar en la Universidad 
de Oviedo y en una de sus facultades (Formación del Profesorado y Educación). También pretende 
aportar pautas para tomar mejores decisiones en este ámbito y difundir las actuaciones significativas 
de uso de estas tecnologías en los centros de educación superior. 

Para ello se analizan las incidencias recogidas durante tres cursos sucesivos en la Universidad de 
Oviedo, institución que acoge a unas treinta mil personas, repartidas en cuatro campus. También se 
analizan las actuaciones de los equipos que utilizaron los estudiantes y profesores de las aulas de la 
Facultad de Formación del Profesorado y Educación. Los resultados obtenidos destacan que, aunque 
aumenta el número de dispositivos informáticos, la cantidad de incidencias generadas permanece 
constante. Esto apunta a que los usuarios saben emplearlos mejor. La mayoría de los problemas, 
tanto en cuanto a la institución universitaria como a la facultad, están relacionados con el software, 
por lo que se sugiere la implementación de potentes servicios centralizados de actualización y man-
tenimiento de los programas utilizados.

Palabras clave
nuevas tecnologías, incidencias informáticas, gestión centro educativo, educación superior

Information Technology Incident Management:  
A Case Study of the University of Oviedo  
and the Faculty of Teacher Training and Education

Abstract
Since their introduction into higher education institutions, information technology (IT) resources have 
become an indispensable, dynamic and controversial component of teaching- and research-related ac-
tivities. This article explores some of the complex issues surrounding such resources through a study of the 
most representative IT incidents that occurred at the University of Oviedo and in one of its faculties, speci-
fically the Faculty of Teacher Training and Education. It also aims to provide some guidelines to improve 
decision making in this particular field, and also to disseminate a number of significant findings in relation 
to the use of such technologies by higher education centres. 

To that end, incidents reported at the University of Oviedo (with 30,000 people across four campuses) 
over three consecutive academic years are analysed. Incidents occurring in computers (which may inclu-
de software and peripheral devices) used by students and lecturers in the Faculty of Teacher Training and 
Education’s classrooms are also analysed. The results obtained show that, while the number of IT devices 
has increased, the number of incidents has remained constant. This indicates that users are able to use 
them better. Most of the problems reported by the university and faculty alike were connected with soft-
ware. This suggests that robust centralised services for program updating and maintenance are required.

Keywords
new technologies; IT incidents; education centre management; higher education
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1. Introducción

Hoy en día los centros educativos incorporan de forma sistemática los recursos informáticos en todos 

sus ámbitos de actividad. Estas herramientas se vuelven indispensables en la acción docente e inves-

tigadora. Los ordenadores dejan de ser recursos específicamente informáticos para convertirse en 

piedras angulares en la mayoría de las actividades académicas, tanto en el desarrollo de contenidos 

como de las metodologías de las asignaturas. La tecnología disminuye su costo y los equipos son 

cada vez más accesibles, potentes y portátiles. Esta evolución incide cuantitativa y cualitativamente 

en los procesos de las instituciones educativas (Gutiérrez, Palacios y Torrego, 2010a). Los dispositivos 

de telefonía móvil están permitiendo aprovechar los servicios de una computadora en cualquier 

lugar, lo que desdibuja los espacios específicos de cómputo y su configuración. También internet 

modifica el uso sustancial de los ordenadores, que se convierten en medios de comunicación y ex-

presión personal (Acikalin, 2010). En este fenómeno dinámico y complejo subyacen las incidencias 

que se producen, así como el necesario mantenimiento y actualización del software. 

Los responsables de la adquisición, la distribución y el mantenimiento de los equipos y sus ser-

vicios en red tienen que readaptar sus espacios, tiempos y metodologías educativas. En ocasiones 

estos gestores orientan sus esfuerzos en la compra de recursos y software, y posteriormente no 

es sencillo encontrar informes y experiencias contrastadas orientadoras sobre buen uso, servicio y 

mantenimiento de estos recursos. Esta evolución marca la diferencia entre las instituciones que son 

capaces de gestionar de forma eficaz el devenir y la complejidad tecnológica y las que no lo logran 

(Bozionelos, 2004).

2. �Ecología dinámica y singular  
de los espacios y recursos informáticos 

En la revisión de estudios relativos a las incidencias informáticas, consideramos los trabajos que ana-

lizaban el uso de estos recursos en centros educativos de educación superior (Lowerison et al. 2006; 

Selwyn, 2007), las experiencias que describen la relación singular entre los usuarios en el ámbito edu-

cativo y su implicación directa en el desarrollo curricular (Biscomb, Devonport y Lane, 2008; Gutiérrez, 

Palacios y Torrego, 2010b; Inan, et al. 2010). También analizamos los diseños de gestión informática 

de Gibert (2006) y Oyewole (2010), así como los trabajos de Menchaca y Contreras (2009) sobre la 

actividad educativa interconectada en red.

Estas investigaciones subrayan que los centros educativos integran a personas con perfiles y orí-

genes sociales y culturales diversos, y por ello los recursos informáticos se someten a una variedad de 

usuarios y usos no uniformes, lo que convierte al fenómeno en un caso singular en cada institución 

educativa (Shell y Husman, 2008). Por otro lado, el contexto académico orienta el manejo de estos 

recursos en un entorno singular de experimentación y aprendizaje, donde muchos integrantes de la 

comunidad comparten un mismo computador; tales características generan tanto logros académi-

cos innovadores como usos no apropiados, averías y distorsiones de los objetivos educativos marca-

http://rusc.uoc.edu
http://upcommons.upc.edu/pfc/browse?type=author&value=Gibert+Gonz%C3%A1lez%2C+Guillem


103

http://rusc.uoc.edu Gestión de incidencias informáticas…

Javier Fombona, Celestino Rodríguez y Carolina Barriada, 2012
FUOC, 2012

CC

CC

RUSC VOL. 9 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, julio de 2012 | ISSN 1698-580X

dos. La estrecha interacción entre la persona y la máquina, y su elevado potencial fenomenológico 

asociado, obliga a dar pautas de funcionamiento. Así, las instituciones publican normas de funciona-

miento informático en documentos de convivencia y reglamentos de régimen interno.

Inicialmente, la maquinaria informática se agrupó en aulas específicas donde el alumnado acce-

día en determinados momentos a las actividades apoyadas con ordenadores. Estos espacios se con-

cibieron cerrados, aislados, y luego se conectaron a una red local para compartir impresoras u otros 

servicios. Hoy en día, los ordenadores se reparten por todos los espacios y se abren a comunicaciones 

externas, a interacciones locales en intranets y al acceso a la red global, internet. 

Muchas aplicaciones se han vuelto dinámicas y están disponibles desde el servidor lejano o en 

bibliotecas virtuales (Witten, et al. 2009); esto sujeta al usuario a la conexión de red, pero lo libera de 

la instalación y el mantenimiento de esos programas.

Aunque la finalidad inicial de estos recursos es realizar un trabajo académico o de gestión admi-

nistrativa en las instituciones educativas, también se detecta fácilmente que los usuarios utilizan los 

equipos para funciones diferentes y ambiguas, tales como actividades lúdicas. Esta opcionalidad de 

objetivos se multiplica con el acceso a internet, y aparecen actividades novedosas, como comuni-

carse o visitar redes sociales, que aportan una dimensión comunicativa, pero que pueden implicar 

desviaciones de los objetivos académicos y problemas potenciales (Sureda, et al., 2010, 136); por tal 

razón, existen referencias que sugieren normas rígidas para el uso de equipos en red (Flowers y Rakes, 

2000). Por el contrario, hay tesis que defienden la libre exploración e innovación que ofrece la infor-

mática. En este sentido parece que nace un nuevo perfil de estudiante veloz, nativo digital (Bennett 

et al., 2008; Prensky, 2001; Selwyn, 2009) o net generation (Carlson, 2005; Judd y Kennedy, 2011), que 

tiene una capacidad multitarea, que puede realizar varias tareas a la vez sin perder la atención en 

alguna de ellas o precisar más tiempo para efectuarlas (Bowman et al., 2010; Junco y Cotten, 2010; 

Willingham, 2010).

Este nuevo contexto es amplio y difícil de acotar, y los centros deben ofrecer a sus integrantes la 

posibilidad de usar hardware y software con ciertas limitaciones y concreciones, es decir, un conjunto 

de aplicaciones y computadoras propias de la institución, conectadas o no a un servidor, y a disposi-

ción del alumnado, profesorado y personal de administración.

3. �Gestión de incidencias informáticas y de comunicaciones 
en la Universidad de Oviedo y en sus facultades

La Universidad de Oviedo acoge a unas treinta mil personas repartidas en cuatro campus: Oviedo, 

Gijón, Avilés y Mieres. Fue preciso delimitar el tipo de usuario que emplea cada recurso informá-

tico, ya que implica unos servicios de software diferenciados y un nivel de seguridad específico. 

Por este motivo, se ha diferenciado entre 25.000 alumnos, 2.020 profesores y 1.680 trabajadores 

de administración y servicios. Estas tres tipologías no tienen una frontera rigurosa, y en ocasiones 

alumnos y profesores comparten equipos; en otras, los profesores realizan tareas de gestión y 

administración.
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La gestión de incidencias se realiza en dos niveles de acción (figura 1): un nivel institucional de 

servicio de atención al usuario (CAU), que es habitual en las instituciones superiores y que solventa 

los problemas informáticos en toda la comunidad académica y de administración; y otro nivel de 

centro educativo o de una facultad en concreto que presta asistencia en relación con las incidencias 

derivadas de la actividad docente con el alumnado y el profesorado.

En el nivel institucional, el Centro de Atención al Usuario está compuesto por dos coordinado-

res, once técnicos y tres teleoperadores telefónicos que atienden una media de setenta inciden-

cias al día, veinticinco de las cuales implican un desplazamiento al lugar en el que está el equipo 

averiado. El centro recibe 833 correos electrónicos al mes. De una forma automatizada se dispone 

de una herramienta informática de gestión de incidencias (XPERTA) y, como apoyo, de la web 

institucional.

En la facultad hay un servicio de solución de todas las cuestiones y averías relacionadas con la 

actividad docente, que se mantiene en estrecha colaboración con el Centro de Atención al Usuario 

de la universidad. En este caso se han analizado las incidencias relativas a los equipos empleados 

por estudiantes y profesores en las aulas de la Facultad de Formación del Profesorado y Educación. 

Esta facultad contaba con 1.912 estudiantes en el curso 2010-2011, durante el cual contó con 170 

equipos informáticos para actividades docentes (tabla 1), distribuidos entre los distintos espacios, 

además de los correspondientes 48 monitores de pantalla plana, 123 de pantallas de tubo y 13 

impresoras.

Figura 1. Proceso de reparto de incidencias informáticas entre Vicerrectorado y facultades.
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Tabla 1. Espacios educativos y recursos en la Facultad de Formación del Profesorado y Educación

Recursos informáticos Recursos NO informáticos

Espacios N.º N.º espacios Recurso

Para docencia de alumnos (aulas 
comunes y seminarios)

37 espacios (con 1 PC) 30 1 reproductor vídeo VHS

Para reuniones de profesorado 4 espacios (con 2 PC cada uno) 34 1 televisor

De libre acceso de alumnos 1 espacio (con 25 PC) 15 1 reproductor DVD

Aula informática para docencia (a) Con 44 equipos informáticos 13
1 amplificador de audio para 
megafonía

Aula informática para docencia (b) Con 21 equipos informáticos 37
1 retroproyector de 
transparencias

Aula informática para docencia (c) Con 11 equipos informáticos 39 1 vídeo-cañón proyector

Aula informática para docencia (d) Con 24 equipos informáticos 11 1 pantalla interactiva

Total PC gestionados 170 equipos informáticos

4. Metodología

4.1 Objetivo

El objetivo de este trabajo es mostrar las incidencias más representativas, en este campo, de la Uni-

versidad de Oviedo y de una facultad en concreto, la de Formación del Profesorado y Educación. A 

partir de este estudio descriptivo ex post facto se pretende aportar pautas para la mejora en la toma 

de decisiones en este ámbito y así poder difundir estas actuaciones de uso de las tecnologías en el 

ámbito educativo.

4.2. Procedimiento para la gestión de los datos

Este trabajo se realiza a dos niveles. Por un lado se analizan las incidencias institucionales que afectan 

a los profesores y al personal administrativo de esta universidad. Para ello se recogieron los comuni-

cados de averías y del funcionamiento anómalo de los recursos informáticos realizados durante los 

cursos académicos 2008-2009, 2009-2010 y 2010-2011. 

Por otro lado, para recopilar las comunicaciones de incidencias, el Vicerrectorado de Informática 

y Comunicaciones dispone de correo electrónico, soporte telefónico y fax, centralizados en el Centro 

de Atención al Usuario, así como de la posibilidad de que el usuario registre la incidencia de forma 

directa en un sistema de gestión automatizado (helpdesk-XPERTA). Por estos medios el usuario noti-

fica la anomalía al Servicio de Informática, que envía a un técnico para solucionar el problema. En un 

histórico se recogen los datos sobre el usuario que avisa de la anomalía. Además, las incidencias se 

clasifican por temas, tiempo de respuesta y de resolución.

En el caso de la Facultad de Formación del Profesorado y Educación, se ha elegido un formulario 

http://rusc.uoc.edu
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de comunicación de incidencias reducido, similar al empleado en la Universidad Politécnica de Va-

lencia, con los siguientes ocho ítems:

–– Fecha de incidencia.

–– Profesor/a que la comunica.

–– Localización de incidencia.

–– Descripción.

–– Persona que se encarga de la incidencia.

–– Seguimiento de la avería: resuelto con fecha y breve descripción del origen.

–– Seguimiento de la avería: pendiente de la siguiente actuación.

–– Observaciones.

Estas incidencias las atiende el personal correspondiente del decanato y cuatro alumnos becarios 

de Informática encargados de resolver, en primera instancia, las anomalías detectadas en los equipos, 

actualizar su software y realizar los inventarios y el mantenimiento preventivo de estos recursos.

5. Resultados

5.1 Datos a escala institucional

Las incidencias recogidas a escala institucional desde el curso 2008-09 al curso 2010-11 oscilan entre 

un mínimo de 181 en agosto de 2009 hasta un máximo de 767 en marzo del mismo año, con una 

media para el curso 2008-2009 de M=518,75 (D.T.=150,19), y para el curso 2009-2010 de M=490,08 

(D.T.=109,90), finalmente para el curso 2010-2011 se obtuvieron M=501,83 (D.T.=98,66). Dichas me-

dias no presentan diferencias estadísticas significativas entre el curso 2008-2009 y 2009-2010 (t(11)= 

1,283, p= .226), ni tampoco entre el curso 2009-2010 y 2010-2011 (t(11)= .655, p= .526), ni por supuesto 

entre el curso 2008-2009 y 2010-2011 (t(11)= -.549, p= .594) si sigue por meses la distribución de la 

tabla 2.

Tabla 2. Incidencias comunicadas al Centro de Atención al Usuario de la Universidad de Oviedo

Incidencias abiertas Curso 2008-2009  
(septiembre-agosto)

Curso 2009-2010
(septiembre-agosto)

Curso 2010-2011
(septiembre-agosto)

Total en el curso 6.225 5.881 5.614

Incidencias abiertas Año 2008
(enero-diciembre)

Año 2009
(enero-diciembre)

Año 2010
(enero-diciembre)

Total en el año 6.078 6.014 5.910

En la tabla 3 se recogen los datos correspondientes a las incidencias, diferenciadas por tipología: 

averías mecánicas de los equipos o hardware tales como problema en la placa base, la fuente de 
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alimentación y los dispositivos internos del ordenador; anomalías de los programas; fallos en la red y 

en las conexiones de datos y voz; problemas con software maligno y virus, y otras incidencias atípicas 

y de difícil clasificación. Analizada la evolución por años en cada uno de los tipos, no existen diferen-

cias estadísticas significativas ni en hardware, ni en software, ni en red, ni en otros, aunque sí en virus. 

En esta variable en el curso 2008-2009 se obtuvo una media de M=32,333 (D.T.=15, 86), y para el 

curso 2009-2010 de M=34,66 (D.T.=16,42), finalmente para el curso 2010-2011 se obtuvieron M=15,58 

(D.T.=6,82). Se presentan diferencias estadísticas significativas entre el curso 2008-2009 y 2009-2010 

(t(11)= 3,788, p= .003), y 2008-2009 y 2010-2011 (t(11)= 4,010, p= .002).

Tabla 3. Distribución de incidencias por tipo y por curso académico comunicadas al Centro de Atención al Usuario de la 
Universidad de Oviedo

Hardware Software Red Virus Otros

Curso
2008- 
2009

2009- 
2010

2010-
2011

2008- 
2009

2009-
2010

2010-
2011

2008- 
2009

2009-
2010

2010-
2011

2008-
2009

2009-
2010

2010-
2011

2008-
2009

2009-
2010

2010-
2011

TOTAL
1166

(18,3%)
1061 

(18%)
1140 

(19,1%)
3941

(61,8%)
3612 

(61,4%)
3790 

(63,6%)
213

(3,3%)
147 

(2,5%)
207 

(3,5%)
388

(6,1%)
416 

(7,1%)
187 

(3,1%)
668

(10,5%)
645 

(11%)
634 

(10,6%)

El número de averías informáticas diferenciadas por tipología (tabla 3) se mantiene constante en 

el periodo analizado de los últimos tres cursos académicos. Se constata que la mayoría de los proble-

mas están en relación con cuestiones del software, mantenimiento e instalación de programas, en 

torno al 61-63%. Se diferencia en menor medida entre un 18 y 19% de fallos en los componentes y su 

mecánica, un 3% de problemas con la red de comunicaciones, un 6% de incidencias relativas a virus.

Se analizaron los tiempos de resolución de las incidencias diferenciando entre hardware interno 

y periféricos tales como impresoras y ratones. También se han diferenciado las cuestiones relativas al 

software básico (sistema operativo, Microsoft Office y programas similares) de las del software corpo-

rativo antes descrito (Gauss, Sies, Sicalwin). Casi en el 90% de los casos, las incidencias se resuelven en un 

periodo de dos semanas; las relativas al software corporativo son las más rápidas en resolverse, mien-

tras que las relacionas con el hardware del PC y el software básico son las más lentas en hallar solución.

El servicio web del Centro de Atención al Usuario fue visitado en el año 2010 en 32.118 ocasiones; 

las consultas mensuales oscilan entre las 1.950 de agosto de 2011 y las 4.321 en septiembre del 

mismo año. Cabe indicar que el apartado más consultado ha sido la obtención de software con 

licencia corporativa de la universidad, que acaparó el 27,4% de las consultas. También es importante 

el número de consultas relativas a la configuración de los accesos inalámbricos wifi, que se sitúa en 

torno al 10% de las búsquedas.

5.2. Datos en la Facultad de Formación del Profesorado y Educación

En el nivel específico de la facultad se ha calculado que cada equipo informático destinado a la do-

cencia, compuesto por un ordenador con sus correspondientes periféricos, ha estado funcionando 

diez horas diarias lectivas durante los ocho meses de un curso académico, lo que supone unas mil 

seiscientas horas de trabajo. En las incidencias del curso 2010-2011, diferenciadas de forma específica 
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por tipologías (tabla 4), destacan las relacionadas con el software, que alcanza el 53%; las acciones 

concretas más demandadas fueron la instalación total o parcial de programas relacionados con la 

docencia y con el funcionamiento básico del equipo.

Tabla 4. Incidencias diferenciadas por tipología durante el curso 2010-2011 en la Facultad de Formación del 
Profesorado y Educación

Tipología de incidencias N.º %

Incidencias de red 140 11,1

Fallos de red, comprobación de IP o Proxy, reinicio de equipos gestores de red 60 4,8

Cambio de contraseñas, unificación de claves y/o problemas en cuentas de usuario 45 3,6

Wifi e instalación de software o configuración de portátiles 32 2,5

Configuración de escritorio remoto 3 0,2

Incidencias de software 671 53,3

Instalación/desinstalación/actualización parcial de software en aulas 312 24,8

Instalación/desinstalación/actualización parcial de software en sala libre acceso 190 15,1

Problemas de vídeo (proyectores o pantallas monitor) 71 5,6

Solucionar problemas de audio 46 3,7

Instalación completa de software y clonación de equipos 38 3

Problemas de vídeo (televisores informativos) 14 1,1

Incidencias de hardware 224 17,8

Sustitución/comprobación de hardware en aulas o libre acceso 155 12,3

Sustitución/comprobación de hardware en el salón de actos o en la sala de profesores 44 3,5

Sustitución de cable de red/alimentación/splitters 25 2

Incidencias de impresoras 78 6,2

Problema de impresora en la sala libre acceso (incluido cambio de tóner) 37 2,9

Problema con impresora en la sala de profesores (incluido cambio de tóner) 19 1,5

Incidencias que implican software y hardware 78 6,2

Reparar y/o revisar equipos en aulas 75 6

Virus, averías hardware interno, revisión general, memoria 3 0,2

Gestión informática 90 7,2

Reciclaje/cambio de equipos y/o materiales 40 3,2

Tareas de inventario y etiquetado identificativo en equipo 26 2,1

Petición de material fungible (papel…) y hardware (cables, splitters…) 20 1,6

Petición de direcciones IP 4 0,3

Total 1.259 100%
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6. Discusión

La revisión estadística de incidencias y averías de los equipos analiza lo acontecido en los tres últimos 

cursos. A partir de este análisis es posible extraer inferencias acerca de las fortalezas y debilidades de 

estas tecnologías y, sobre todo, orientar acerca de los esfuerzos y la actividad preventiva de anoma-

lías en estos recursos.

El término medio de incidencias diarias comunicadas al Centro de Atención al Usuario de la 

Universidad de Oviedo es de veinticinco. Hay meses con un reducido nivel de actividad informática 

y, por tanto, con escasas incidencias, tales como el mes de agosto, y otros con un número mayor, 

que coinciden con los inicios de los cuatrimestres de cada curso. Por otra parte, el número de 

incidencias total durante el curso se mantiene constante, en torno a seis mil, o incluso se reduce 

ligeramente en el periodo de 2008 a 2010, aunque de forma no significativa. Todo ello nos puede 

indicar que, aunque el número de recursos y aplicaciones informáticas aumenta, también crece 

el grado de conocimiento de los usuarios relacionado con la resolución de problemas de forma 

autónoma. 

En la facultad destacan las incidencias derivadas de la instalación y el mantenimiento del software. 

También se acentúan los problemas con las pantallas de visualización y los cañones de proyección.

Aunque el diseño de las normas de manejo debe de ser preciso y eficaz, en la enseñanza superior 

normalmente esta normativa se reduce, se abre y admite una libre interpretación. Parece que en este 

nivel educativo el diseño no tiene incidencia directa en el número de incidencias generadas (Garlan 

y Noyes, 2004), incluso estas pautas se enriquecen con imprevistos que ocurren en la vida académica 

(Koh y Frick, 2009, 213). En otras ocasiones, las normas se dan por conocidas y se cumplen de forma 

autorregulada (Schraw, 2010). 

Estas premisas se unen al reto de una gestión rápida de las incidencias. Por ello se ha diseñado 

un protocolo reducido y claro, y un canal de comunicación fluida con el coordinador, todo ello para 

lograr una velocidad elevada en la subsanación. Así, en la facultad aquí analizada, se ha reducido la 

normativa que afecta a los usuarios de los equipos informáticos a las siguientes pautas:

Para alumnado:

•• Acceso con credenciales y documentos identificativos.

•• Posibilidad de guardar documentos en el equipo o servidor, y en dispositivos del usuario.

•• Hay un número de impresiones gratuito (50 hojas).

•• Obligación inicial y final de revisar el estado del equipo.

•• Sin penalizaciones.

Para docentes:

•• Ante cualquier anomalía se rellena una hoja de incidencias que debe entregarse al personal 

encargado de su seguimiento. 
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Esta normativa se complementa con las instrucciones en línea que aparecen en la web del Vice-

rrectorado de Informática, que orienta sobre el uso adecuado de dispositivos de hardware y software.

La obligatoriedad del registro inicial de las anomalías, que identifica el problema y el usuario, 

ayuda a que este se responsabilice del manejo correcto de estos recursos compartidos. La institu-

ción educativa proporciona las claves que tienen validez durante todo el periodo académico del 

alumnado. Al usar los equipos informáticos con la autentificación ante un servidor con su contraseña 

personal, da seguridad y previene ante usos inadecuados. Se han creado cuatro tipos de usuarios 

jerarquizados en permisos:

–– Acceso por clave y contraseña para un usuario personal autentificado ante un servidor central 

con restricciones en la gestión (usuario invitado o como alumno) o con plenos permisos de 

manejo del software y control del equipo (administrador o profesor).

–– Usuario genérico «ASIGNATURA», y en cada sesión muestra los documentos típicos de una 

asignatura.

–– Acceso por clave y contraseña específica para el equipo usado; datos a los que es fácil acceder 

y que se repiten en todos los equipos de una misma área de actividad.

–– Acceso libre sin contraseña.

El usuario no apaga el equipo por completo, tan solo se cierra la sesión. Esto reduce el tiempo 

de arranque y evita que nuevos usuarios accedan a perfiles ajenos. El hecho de mantener el equipo 

siempre encendido hace posible que el software se vaya actualizando automáticamente, por la no-

ches, cuando no se está utilizando. 

Destacan las incidencias específicas de los equipos de impresión. A causa del elevado precio de los 

fungibles de impresión, normalmente los ordenadores para el aula se conectan a una impresora única en 

red, lo que maximiza los recursos en salas o despachos próximos susceptibles de compartir impresora. 

También se lleva un control flexible del número de impresiones gratuitas que se le permiten a cada alum-

no (limitadas a 50 hojas al día). Esto resulta disuasorio para consumos excesivos. Actualmente se tiende 

a que los documentos se gestionen por completo en soporte digital, sin que sea necesario imprimirlos.

7. Conclusiones

El nuevo ecosistema tecnológico flexibiliza las formas y los lugares de trabajo. Desaparece la frontera 

específica del aula de informática y se incorporan sistemáticamente los dispositivos personales por-

tátiles (laptop, notebook, PDA, poketPC, iPad, etcétera) conectados a redes a través de tecnologías ina-

lámbricas desde cualquier sitio. Esto hace necesaria la gestión informática y telemática en cualquier 

espacio e incluso sobre equipos ajenos a la institución.

Aumenta el número y la variedad de tecnologías informáticas, pero se mantiene constante la 

cantidad de incidencias generadas, lo que demuestra que le usuario sabe manejarlas mejor. El mayor 

número de problemas en la universidad y en la facultad tienen relación con el software, por lo que 
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se sugiere la implementación de potentes servicios centralizados de actualización y mantenimiento 

de los programas. Esto coincide con el incremento de incidencias en espacios y servidores en lí-

nea. El centro educativo amplía sus ámbitos de acción y responde a incidencias en lugares virtuales, 

donde estudiantes y profesores coinciden en un tiempo real sincrónico o asincrónico, alejado de las 

infraestructuras académicas tradicionales. Así aparecen incidencias en salas de estudio, en pasillos o 

zonas de ocio, donde también se proporciona acceso inalámbrico a las redes, así como alimentación 

eléctrica para el funcionamiento de los dispositivos portátiles del alumnado. Esta apertura puede 

vulnerar la seguridad informática, por lo que se hace necesaria una gestión eficaz de protocolos de 

acceso a los equipos, de forma que tampoco se entorpezca la rápida apertura de sesiones.

Es necesario compartir soluciones ante retos informáticos relacionados con las nuevas necesi-

dades espaciales y los nuevos usos, donde se mezcla la actividad personal con la académica. La 

gestión del software deslocalizado y la entrada del hardware portátil e interconectado obligan a dar 

respuestas ante incidencias en cualquier lugar, en todo momento. Esto implica una versatilidad y una 

velocidad en las soluciones, con normas reducidas y flexibles, gestión y apoyo en línea global.
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Resumen
El objetivo principal del trabajo es reflexionar sobre las posibilidades de desarrollar un gobierno uni-
versitario pluralista en el actual contexto político y social, que demanda a las instituciones univer-
sitarias un mayor grado de apertura y vinculación con su entorno social, especialmente desde la 
perspectiva de la sociedad del conocimiento.

El artículo analiza algunos aspectos relacionados con la implementación de procesos de partici-
pación de los stakeholders en el gobierno universitario, en algunos ámbitos del proceso de toma de 
decisiones y fiscalización de las actividades universitarias por parte de la sociedad, como expresión 
de una mayor responsabilidad social de las universidades.

El ensayo se desarrolla desde la perspectiva de la teoría de los stakeholders para identificar las 
principales características que poseen las personas, los grupos o las instituciones que son afectadas 
por el quehacer universitario, o se encuentran interesadas en él, así como respecto de la importancia 
de establecer relaciones positivas con el entorno.
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1. Introducción

La relación de la universidad con la sociedad ha adquirido una creciente trascendencia, especialmen-

te a partir de los procesos de masificación del acceso a las universidades, y ha ubicado a los estudios 

superiores dentro del espectro de aspiraciones, demandas y necesidades de diferentes personas y 

grupos sociales, que identifican el conocimiento y la formación con una fuente importante de éxito 

y beneficios sociales y económicos.

Desde la perspectiva teórica, un aspecto que influye en la identificación de un stakeholder es la 

configuración que le otorga a dicho análisis el enfoque de responsabilidad social de una organiza-

ción, que exige ubicar a los stakeholders en el centro o eje de la gestión de la institución (Cortina, 

2006).

La adecuada identificación de las partes interesadas es el primer paso en el proceso de imple-

mentación del concepto de responsabilidad social en la gestión organizacional, situación ratificada 

A partir de cierta bibliografía relacionada con el tema, se proponen algunos esquemas teóricos 
para identificar cuáles son las partes interesadas de la universidad, así como el rol que les compete en 
la toma de decisiones en diferentes procesos asociados al día a día universitario.. 

Palabras clave
gobierno universitario, teoría de los stakeholders, responsabilidad social universitaria, participación 
social, toma de decisiones, educación superior

Pluralist University Government. An Analysis Proposal Based  
on Stakeholder Theory

Abstract
The main aim of this article is to reflect on the possibilities of developing pluralist university government in 
the current political and social context, which requires university institutions to be much more open and 
connected to their social environments, particularly from a knowledge society perspective.

It analyses a number of aspects relating to the implementation of stakeholder participation in university 
government, including decision-making processes and the supervision of university activities by society, as 
an expression of universities’ greater social responsibility.

Taking a stakeholder theory approach, it identifies the main characteristics of people, groups and 
institutions either affected by or interested in university affairs, and considers the importance of striking up 
positive relationships with the social environment.

Based on the literature in this field, the authors put forward a number of theoretical proposals to identify 
not only the interested parties, but also their roles in the decision-making processes of universities’ day-to-
day operations.

Keywords
university government; stakeholder theory; university social responsibility; social participation; decision-
making; higher education
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por Moneva (2007:58), quien señala que «el primer paso en el proceso estratégico de la RSC1 es la 

delimitación de los partícipes de la organización»; con ello se reconoce la necesidad de identificar 

quiénes son los stakeholders de la organización.

De esta manera, la importancia que adquiere la identificación de estos para las organizaciones 

nos llevará inevitablemente a hablar de la toma de decisiones desde un punto de vista institucional, 

un tema que en el ámbito de la gestión organizacional se relaciona directamente con su gobierno.

En el presente trabajo, se desarrolla un ensayo sobre posibles aplicaciones de la teoría de los 

stakeholders para configurar un gobierno universitario pluralista, que permita la participación de di-

ferentes partes interesadas en los procesos decisionales del quehacer universitario, más allá del rol 

habitualmente pasivo de los stakeholders en los procedimientos de rendición de cuentas que las 

universidades implementan, por ejemplo a través de la publicación de memorias de responsabilidad 

social.

2. La teoría de los stakeholders

La primera sistematización de una teoría de los stakeholders corresponde a R. Edward Freeman, en 

el año 1984 (Donaldson & Preston, 1995; Lozano, 1999; Post et al, 2002; Matten et al, 2003). Desde la 

perspectiva de la gestión estratégica define este concepto como «cualquier grupo o individuo que 

puede afectar o verse afectado por el logro del propósito de la organización» (Freeman, 1984:53).

Un aspecto clave en esta teoría es la identificación de los stakeholders de cada organización, ya 

que muchas veces no está claro cuáles son las partes interesadas por las múltiples formas, caracterís-

ticas y definiciones que los grupos de interés pueden adquirir (Lozano, 1999; Hax, 2006; Setó, 2007). 

Algunos criterios para identificar a los stakeholders de una organización se relacionan con la dis-

tinción entre internos y externos. Los directivos, empleados y accionistas se encuentran en el primer 

grupo; mientras que el segundo se refiere a los clientes, proveedores, organizaciones públicas, enti-

dades financieras, entre otros (Lozano, 1999; Moneva, 2005; Marín, 2008). 

A su vez, los stakeholders pueden clasificarse en primarios o secundarios (Clarkson, 1995; Marín, 

2008); todos los actores vinculados con el proceso de producción de una empresa son stakeholders 

primarios; el medio ambiente y las administraciones públicas están en el grupo de los secundarios.

También es habitual que las organizaciones identifiquen como sus stakeholders solamente a 

aquellos grupos que se encuentran instituidos, como un sindicato, por ejemplo, o a algunos con los 

que mantienen algún tipo de relación contractual, como trabajadores, clientes o proveedores (Post 

et al, 2002; Antonacopoulou & Meric, 2005; Hax, 2006).

Sin embargo, Mitchell et al. (1997) señalan que tanto la teoría de los stakeholders planteada por 

Freeman en 1984 como las versiones posteriores carecen del mismo aspecto: no proporcionan cri-

terios objetivos para determinar con claridad y precisión cuándo una persona o un grupo tiene la 

condición de stakeholder para una organización.

1. Responsabilidad social corporativa.
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Así, estos autores proponen tres criterios que una persona, grupo o institución deben poseer para 

que puedan reconocerse como stakeholders de una organización: 

•• Poder: capacidad para conseguir los resultados que desean de manera coactiva, mediante la 

utilización de la fuerza física, el dinero o las normas. 

•• Legitimidad: opinión generalizada de la ciudadanía de que las acciones de personas u organi-

zaciones son deseables y apropiadas, de acuerdo con las normas, valores, creencias y definicio-

nes propias de dicho sistema social. 

•• Urgencia: grado en el que las demandas de las partes interesadas reclaman atención inmediata, 

a partir de la existencia de dos condiciones: (1) la demanda es sensible al paso del tiempo en 

cuanto a su atención; (2) la demanda es importante o crítica para el stakeholder.

Con estos criterios, Mitchell et al. (1997) identifican una tipología de stakeholders a partir de la 

presencia de uno o más de los elementos propuestos, reconociendo el carácter más dominante de 

la urgencia con la cual los stakeholders plantean sus demandas a la organización. 

Cuadro 1. Categorías, atributos y tipos de stakeholders.

Categoría 
Stakeholder Atributo poseído Tipos de stakeholder

Latentes

Poder
1. �Adormecidos: su interés más inmediato es adquirir un segundo atributo 

(legitimidad o urgencia).

Legitimidad
2. �Discrecionales: su relación con la organización se mueve en un ámbito 

filantrópico, dado que no cuentan con poder ni demandas urgentes que 
satisfacer.

Urgencia
3. �Exigentes: poseen una demanda planteada, pero no disponen de fuerza 

suficiente ni reconocimiento social a su demanda.

Expectantes

Poder y 
legitimidad

4. �Dominantes: los intereses, expectativas y demandas de estas personas o grupos 
son importantes para la organización.

Poder y urgencia
5. �Peligrosos: la demanda manifestada por carecer de legitimidad puede ser 

impuesta mediante el uso del poder o la norma, incluso bajo formas coercitivas.

Legitimidad y 
urgencia

6. �Dependientes: al carecer de poder se hacen dependientes de otros stakeholders 
internos o externos, para lograr que sus demandas sean atendidas por la 
organización.

Definitivos Poder, legitimidad 
y urgencia

7. �Al poseer los tres atributos pasan a ser un stakeholder prioritario para la 
organización y exigirán la satisfacción de sus demandas en poco tiempo.

Fuente: basado en Mitchell et al. (1997:875-878)

Las organizaciones que desean implementar un sistema stakeholder de gestión deberán identificar 

primeramente cuáles son las partes interesadas en su labor, es decir, cuáles se ven afectadas o se 

muestran interesadas en las acciones y decisiones que la organización desarrolla.

Una vez lograda esta caracterización, resultará imprescindible realizar cambios en la gestión de la 

organización que permitan incorporar los intereses y necesidades de las personas, grupos o institu-
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ciones identificadas previamente, por lo que será fundamental generar espacios, instancias y meca-

nismos para que los stakeholders se incorporen a la gestión y al gobierno corporativo.

3. �La relación de la universidad con sus stakeholders  
como factor clave para alcanzar un gobierno  
universitario pluralista

Según la Comisión Europea (2008), la estructura de gobierno de las universidades europeas se orga-

niza en torno a cuatro órganos principales: (1) un órgano ejecutivo, encarnado en la figura del rector 

o presidente; (2) un órgano académico colegiado, responsable de la enseñanza y la investigación; (3) 

un órgano de toma de decisiones encargado de la planificación estratégica y las principales orienta-

ciones de la universidad; y (4) un órgano de asesoramiento o supervisión, responsable de controlar 

las actividades universitarias, tanto académicas como financieras.

La propia Comisión Europea (2008) señala que en algunos países del continente los órganos de 

toma de decisiones, y especialmente en los que se ocupan del asesoramiento y supervisión de las 

universidades, la participación de agentes externos es dominante y mayoritaria. 

Los esfuerzos por identificar a los stakeholders, así como sus preocupaciones, necesidades e in-

tereses, no son ajenos para la universidad como institución creada por la sociedad, y según Pérez & 

Peiró (1997:110-111) debería hacer más hincapié debido a que:

«la universidad solo se legitima si responde a las demandas y necesidades sociales para las que ha 

sido creada y que justifican su existencia continuada y su dimensión social. Si se pierden o se anulan los 

sensores de la universidad ante las demandas y necesidades sociales, la toma de decisiones comienza a 

estar determinada básicamente por el juego político interno y por una lógica de intereses corporativis-

tas y de juegos de poder entre los diferentes grupos y estamentos de la propia institución».

La Comisión Europea (2008:12) también señala que es importante identificar las fuentes que le-

gitiman las decisiones tomadas en el ámbito de la educación superior, por lo que el gobierno uni-

versitario:

«se centra en las normas y los mecanismos mediante los cuales diversos stakeholders pueden influir 

en las decisiones, la forma en cómo se rindan cuentas y para quién […] se refiere al ejercicio formal e 

informal de la autoridad en virtud de las leyes, políticas y normas que articulan los derechos y responsa-

bilidades de los diversos actores, incluidas las normas por las que interactúan».

De esta forma, surge el concepto de «universidad stakeholder», que según Jongbloed & Goedege-

buure (2003:162) implica que la universidad «ha de estar en constante diálogo con sus grupos de 

interés para sobrevivir en un sistema en el que las demandas son heterogéneas e imprevisibles». 

Por tanto, hablamos de una universidad sensible a su entorno, capaz de realizar una gestión efectiva 
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de las relaciones con sus partes interesadas, desarrollando vínculos permanentes en el tiempo que 

garanticen reciprocidad y receptividad con sus stakeholders.

Pero, sobremanera, hablamos de una capacidad de la universidad para identificar cuáles son las 

necesidades y problemas de sus stakeholders, asumiéndolas como propias en la definición de sus 

objetivos institucionales, expresadas normalmente en los planes estratégicos de las universidades, 

donde la presencia de las partes interesadas debería ser explícita y manifiesta (Gaete, 2010).

Sin embargo, Burrows (1999) señala que no es suficiente con la sola identificación de las partes 

interesadas de la universidad, ya que se trata de un primer paso que no ofrece ninguna solución efi-

ciente para entender y priorizar las demandas de los stakeholders, y se proponen cuatro dimensiones 

según sus intereses y demandas: posición, grado de participación, potencial para cooperación o 

amenaza, y su relevancia e influencia en la organización.

La posición de los stakeholders expresa la dimensión clásica que distingue entre las partes intere-

sadas internas y externas de la organización. En cuanto al grado de participación, existen stakeholders 

activos y pasivos: los primeros son con los que la organización mantiene algún tipo de intercambio, 

transacción u obligación legal; mientras que los pasivos son los que han sido afectados o pueden 

serlo involuntariamente, debido a las acciones universitarias. 

A su vez, la tercera dimensión propuesta por Burrows distingue entre el potencial de coopera-

ción o amenaza de las partes interesadas para alcanzar sus objetivos, lo que implicará estrategias 

defensivas o integradoras según sea cada caso. Finalmente, cabe distinguir entre los tipos de interés 

(institucional, dependencia económica y social) y el tipo de influencia (formal, económica y política) 

utilizada por los stakeholders para alcanzar sus intereses. 

En resumen, la universidad stakeholder según Brunner (2011) se caracteriza por los siguientes 

aspectos:

•• Combina las tradiciones colegial y de autogobierno de la universidad con las demandas de los 

stakeholders externos.

•• Privilegia el bien público pero desenvolviéndose en un entorno competitivo, aplicando los pos-

tulados del New Public Management.

•• Separación de los órganos de gestión estratégica respecto de los asuntos académicos.

La incorporación de los stakeholders al gobierno corporativo no puede ser ajeno a la realidad de 

la universidad del siglo xxi, por lo que la presencia de representantes de la sociedad en el gobierno 

de la universidad potenciará «la interdependencia e interactividad entre la universidad y la sociedad» 

(Pérez & Peiró, 1997:117); trae consigo múltiples beneficios a todos los actores que interactúan en 

esta forma de regir la universidad, y es necesario ir más allá de la figura del Consejo Social de las 

universidades españolas por ejemplo, en cuanto a la incorporación de los stakeholders al gobierno 

universitario, y ampliarla progresivamente hacia otros ámbitos de la labor universitaria.

Asimismo, Rodríguez et al. (2007:77) señalan que la participación en el gobierno corporativo 

implica «construir redes de intereses y aplicar estrategias de colaboración, reforzando la supervi-

sión mutua de cada stakeholder sobre las actuaciones de los demás», y proponen diversos me-
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canismos de gobierno pluralista que identifican distintos niveles de participación de las partes 

interesadas:

Cuadro 2. Mecanismos de gobierno corporativo pluralista

Nivel Meta Enfoques de la relación

Permanecer 
pasivo

No hay meta ni relación. La organización no se relaciona con sus stakeholders, sus 
inquietudes se plantean a través de protestas, cartas, 
internet, etc.

Hacer un 
seguimiento

Sondeo de las opiniones de los 
stakeholders.

Seguimiento en los medios y en internet. Informes 
de segunda mano de otros stakeholders (entrevistas 
puntuales).

Informar Informar o educar a los stakeholders. Boletines, cartas, folletos, informes y sitios web. 
Discursos, conferencias y presentaciones públicas. 
Acceso a las instalaciones y recorridos. Comunicados y 
conferencias de prensa, publicidad.

Realizar 
transacciones

Trabajar juntos en una relación contractual 
en la que un socio dirige los objetivos y 
provee los fondos.

Alianzas entre el sector público y el privado, e iniciativas 
de financiación privada, subsidios, marketing con causa, 
lobby.

Consultar Obtener información y opiniones de 
stakeholders para fundamentar las 
decisiones internas.

Encuestas, grupos de enfoque, evaluación de ambientes 
de trabajo, reuniones personales y públicas, laborales, 
foros de asesoramientos, foros en línea, sondeos de 
opinión.

Participar Trabajar directamente con los stakeholders 
para asegurar la comprensión y 
consideración de sus inquietudes en los 
procesos de toma de decisiones.

Foros múltiples de stakeholders, paneles de 
asesoramiento, procesos de creación de consenso, 
procesos participativos de toma de decisiones.

Colaborar Asociarse o convocar a una red de 
stakeholders para desarrollar consensos y 
planes de acción conjunta. 

Proyectos conjuntos, iniciativas voluntarias de dos o más 
stakeholders.

Delegar Delegar las decisiones sobre un tema 
determinado a los stakeholders.

Gobierno democrático de los stakeholders (por ejemplo, 
miembros, accionistas, integrantes de comités especiales, 
etc.).

Fuente: basado en Rodríguez et al. (2007)

Según Kehm (2011), la mayor participación de los stakeholders en la toma de decisiones de la 

universidad plantea una evolución desde el concepto de gobierno al de «gobernanza», que refleja el 

debilitamiento de los modelos de coordinación liderados por el Estado y los académicos, con lo que 

se fortalece el modelo impulsado desde las necesidades de los stakeholders. Además, señala que el 

concepto de gobernanza implica la participación de los agentes sociales en la toma de decisiones, su 

inclusión en las estructuras decisionales y una mayor coordinación en los procedimientos del mismo 

tipo, por lo que es necesario determinar el grado de legitimidad que cada stakeholder posee para 

participar en alguno de los procesos de toma de decisiones universitarias.

Finalmente, cabe señalar que existen obstáculos que surgen desde el propio sistema universita-

rio, que dificultan la participación de los stakeholders en la toma de decisiones de las universidades:
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Cuadro 3. Obstáculos para la participación de los stakeholders en la universidad

Ámbito interno Ámbito externo

Excesiva rigidez de la estructura organizativa, 
extremadamente vertical y jerarquizada que hacen inviable o 
poco operativa la participación de agentes externos.

El real interés que demuestren los stakeholders por participar 
activamente en las decisiones universitarias.

La gran especialización existente en las facultades fragmenta 
la cultura organizacional, lo que genera grupos de poder 
desinteresados en abrir espacios de participación.

Percepción negativa de los stakeholders sobre la importancia 
y relevancia de su participación, por tratarse de una 
imposición legal para las universidades, o una moda 
pasajera.

La normativa que regula los procedimientos administrativos, 
especialmente de las universidades públicas.

Excesiva complejidad técnica y procedimental impiden 
participar efectivamente en la toma de decisiones.

La inexperiencia de las universidades en implementar 
procesos decisionales más participativos.

Incapacidad de los stakeholders de ver la participación como 
una oportunidad para solucionar sus propios problemas.

Fuente: adaptado de Gaete (2009)

De esta forma, las universidades tendrán un funcionamiento más eficiente y exitoso si logran 

adaptar sus estructuras y procedimientos de gobierno y gobernanza a las demandas de su entor-

no (Brunner, 2011), lo que le otorga una especial importancia a la implementación de procesos de 

creciente participación de los stakeholders en la gestión y toma de decisiones universitarias, como 

una estrategia de adaptación de las universidades a los requerimientos de la actual sociedad del 

conocimiento. 

4. �Propuesta para incorporar la participación  
de los stakeholders en el gobierno universitario

La presente propuesta busca hacer hincapié en la identificación y el análisis de los stakeholders de 

las universidades desde la perspectiva de sus características o atributos, para facilitar su participación 

en la evaluación de las decisiones y la fiscalización de las actividades relacionadas con el quehacer 

universitario, como expresión de un gobierno universitario pluralista.

4.1. Identificación y clasificación de los stakeholders de las universidades

Basándonos en los planteamientos de Mitchell et al. (1997) y de Burrows (1999), proponemos la 

siguiente matriz para analizar las características o dimensiones que posee cada stakeholder, así como 

la posición que mantienen frente a la labor universitaria.

Desde el punto de vista operativo de esta matriz, en la primera columna deben anotarse las dife-

rentes personas, instituciones o grupos que cada universidad considera como sus partes interesadas, 

respecto de las cuales se pretende realizar la identificación y clasificación como stakeholders. En el 

ejemplo, hemos utilizado la clasificación de partes interesadas propuesta por la Comisión Europea 

(2008), marcando su posición interna o externa.
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Cuadro 4. Matriz de identificación de stakeholders

Stakeholders

Dimensiones 
(según Burrows)

Categoría de stakeholders
(según Mitchell et al.)

Posición 
Int. / Ext.

 
Participación

Activo / 
Pasivo

Potencial
Cooperación 

/ Amenaza

La
te

nt
es

Ex
pe

ct
an

te
s

De
fin

iti
vo

s

Ad
or

m
ec

id
os

Di
sc

re
cio

na
les

Ex
ig

en
te

s

Do
m

in
an

te
s

Pe
lig

ro
so

s

De
pe

nd
ien

te
s

Pr
io

rit
ar

io
s

1 2 3 4 5 6 7

Gobierno 
regional

X

Empleadores X

Asoc. nac. 
alumnos

X

Sindicatos X

Sociedad civil X

Graduados X

Padres de 
alumnos

X

Gob. 
Universitario

X

Empleados X 

Alumnos X

Fuente: elaboración propia (2012)

Luego, en lo que se refiere a las dimensiones o principales características de los stakeholders, 

hemos tomado tres de las dimensiones propuestas por Burrows (1999), sin incorporar en la matriz lo 

relacionado con el grado de interés e influencia en la organización, por tratarse de aspectos relacio-

nados con el poder, la legitimidad y la urgencia señalados por Mitchell et al. (1997), evitando con ello 

duplicar la información sobre cuestiones similares. 

El carácter dicotómico de la matriz en este ámbito invita a las universidades a evaluar a los stake-

holders en función de cada pareja de alternativas propuestas, postura o actitud que puede cambiar a 

partir de la temática respecto de la cual se realice el análisis.

En la tercera parte de la matriz, se recogen los planteamientos de Mitchell et al. (1997) respecto a 

las tres categorías de stakeholders que pueden configurarse, de acuerdo con la combinación de los 

criterios propuestos por estos autores (poder, legitimidad y urgencia), para caracterizar el interés o la 

influencia que poseen respecto del quehacer universitario.
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4.2. �Participación de los stakeholders en el gobierno  
y gestión universitaria

En la búsqueda de ejemplos concretos de este tipo de participación, es interesante observar la exis-

tencia de diferentes buenas prácticas sobre este aspecto en las memorias de responsabilidad social 

de las universidades españolas:2

Cuadro 5. Buenas prácticas de participación de los stakeholders en el gobierno y la gestión universitaria en España

Universidad Buenas prácticas Periodo memoria

UNED •	 �Comisión institucional de responsabilidad social compuesta por actores internos y 
representantes de organizaciones sociales.

2009/2010

Universidad 
Internacional 
de Andalucía

•	 �Comité asesor de expertos en medio ambiente de la UNIA, integrado por 
representantes de organismos externos especializados y académicos de otras 
universidades españolas.

2008

Universidad de 
Murcia

•	 �Diálogo multistakeholder con un sistema activo de escucha, a través de un 
cuestionario en línea para evaluar las actuaciones universitarias.

2009/2010

Universidad 
Santiago de 
Compostela

•	 �Existencia de un consejo de participación sindical. 2006/2007

Universidad de 
la Coruña

•	 �Implementación del sistema de voto electrónico para la elección de representantes 
en el gobierno universitario.

2010

Universidad de 
Cádiz

•	 �Participación de agentes sociales y económicos en la elaboración de nuevos 
planes de estudio, la identificación de necesidades formativas de la sociedad y las 
competencias que deben adquirir los titulados.

2008/2009

Universidad de 
Cantabria

•	 �Consulta a los stakeholders sobre su relación con la universidad, mediante 
entrevistas semiestructuradas y grupos de discusión.

2009/2011

Fuente: elaboración propia (2012)

A partir de estas mismas memorias, diversas universidades españolas están desarrollando esfuer-

zos para equilibrar la distribución de cargos del gobierno universitario según género, a través de 

sus oficinas de igualdad. En la gestión universitaria, algunas instituciones reconocen la inclusión de 

criterios de responsabilidad social para la contratación y selección de proveedores, o la adhesión a los 

principios del Pacto Mundial; destacan que ambas iniciativas promueven una mayor interacción con 

los stakeholders, así como la apertura de mayores espacios de participación.

Finalmente, se desarrolla una propuesta de categorías y técnicas de evaluación participativa, para 

que los stakeholders puedan participar en algunas de las principales tareas del gobierno y la gestión 

universitaria.

2. �Se aplicó un análisis de contenidos de tipo comparativo a quince memorias de RSU, de aquellas universidades españolas 

que tienen acceso disponible a este documento en internet. 
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Cuadro 6. Matriz de participación de los stakeholders en la gestión universitaria

Ámbito de 
participación

Stakeholders que participan
(ejemplos)

Nivel de participación 
(Rodríguez et al., 2007)

Técnica evaluación 
participativa3

Elaboración plan 
estratégico

Personal docente

Colaborar Conferencias de consenso

Personal no académico

Directivos superiores

Sindicatos

Consejo social

Alumnos

Empresas

Procesos de acreditación

Personal docente

Consultar Jurados ciudadanos

Alumnos

Agencia Nacional de Acreditación

Empleadores

Titulados

Consejo de Rectores

Min. de Educación

Elaboración del 
presupuesto anual

Junta directiva

Participar
Presupuestos 
participativos

Sindicatos

Estudiantes

Gobierno regional

Ayuntamiento

Definición de políticas 
y procedimientos 
institucionales

Personal docente

Participar
Círculos de calidad o 
estudio

Personal no académico

Estudiantes

Directivos superiores

Sindicatos

Consejo Social

Proveedores

Fuente: adaptado de Gaete (2009)

3

En el caso de la matriz expuesta antes, se identifican aspectos de gestión universitaria en donde es 

susceptible incorporar la participación de diferentes ejemplos de stakeholders, según el tema analizado.

3. �Utilizamos la clasificación de instrumentos y mecanismos para facilitar la participación ciudadana en la toma de decisiones 

propuesta por Gomà y Font (2001).
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En las dos últimas columnas de la matriz, se proponen diferentes aspectos relacionados con la 

participación de las partes interesadas de las universidades, y se distinguen los niveles de participa-

ción y técnica de evaluación respectivamente, como ejes orientadores del rol y forma en la que cada 

stakeholder puede desarrollar su participación en la toma de decisiones universitaria.

5. Conclusiones

Las universidades han estado expuestas en las últimas décadas a los efectos de diferentes cambios 

sociales, especialmente el relacionado con la masificación del acceso a la educación superior, para 

acabar con la formación universitaria elitista que durante siglos había sido la expresión dominante, 

hasta transformar el quehacer universitario en una necesidad y aspiración de una parte importante 

y creciente de la sociedad posmoderna, especialmente respecto de la formación de profesionales 

universitarios.

Así, uno de los desafíos más importantes que afronta la universidad en el siglo xxi es el estableci-

miento de relaciones permanentes y recíprocas con la sociedad, especialmente con aquellas perso-

nas, grupos e instituciones que se ven afectadas por la labor universitaria, o que están interesadas en 

ella; es decir, sus stakeholders.

En ese contexto, parece lógico y coherente que las universidades desarrollen estructuras de go-

bierno de carácter participativo, en las que los stakeholders puedan integrarse activamente tanto en 

los procesos de toma de decisiones como en la fiscalización de las actividades universitarias, espe-

cialmente de los resultados obtenidos por estas instituciones de educación superior.

El gobierno universitario pluralista no debe asociarse con una práctica específica o aislada; por 

el contrario, la apertura de espacios de participación en los procesos de toma de decisiones univer-

sitarias debe vincularse con su responsabilidad social, frente a las demandas y necesidades que la 

sociedad plantea actualmente a las universidades.

Las posibilidades de participación de los stakeholders en el gobierno universitario estarán limitadas 

por los contextos legales de cada país, especialmente en el caso de las universidades públicas, lo cual 

no es excusa ni algo que debe limitar para que las instituciones universitarias apliquen algunos de 

los planteamientos formulados en este artículo, especialmente aquellos relacionados con el fortaleci-

miento de una cultura organizacional de carácter participativo de agentes externos a la universidad.

Resulta evidente que las propuestas y análisis desarrollados en este trabajo no buscan transgre-

dir el principio de autonomía que las instituciones universitarias poseen para desarrollar su labor 

fundamental: la docencia y la investigación. Por el contrario, las posibilidades de participación de 

los stakeholders enunciadas aquí buscan incorporar las aportaciones de las partes interesadas en los 

procesos decisionales, especialmente en las materias de gobierno y gestión universitaria.

De esta manera, las universidades tienen simultáneamente la oportunidad y el desafío de imple-

mentar espacios, procesos o instancias de participación de sus stakeholders en el gobierno universita-

rio, transformando la universidad en un ámbito donde efectivamente la sociedad se sienta integrada 

y partícipe de una institución que no puede tener otro sentido que responder a los intereses sociales; 
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con esto se contrarresta la habitual endogamia existente en las universidades desde su creación en 

la Edad Media. 
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Resumen
Los documentos con información docente (guías docentes, temarios, normas, etc.) constituyen un 
recurso imprescindible en la enseñanza superior, especialmente para el alumnado. Su relevancia se 
ha acentuado en estos últimos años, por un lado, con la puesta en marcha del espacio europeo de 
educación superior (EEES), que ha relanzado la necesidad de fuentes de información docente, y, por 
otro, con la difusión del uso de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), que ha 
facilitado el acceso a dichas fuentes. Por este motivo, la gestión de tales documentos constituye en la 
actualidad uno de los procedimientos clave en la organización de la docencia de centros universita-
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1. Introducción

En la actualidad, los documentos con información docente (guías docentes, temarios, etc.) se han 

convertido en uno de los elementos básicos en la organización docente de un título universitario. 

Por este motivo, su gestión óptima en los centros universitarios constituye un reto en un escenario 

en el que dos factores emergen con singular importancia: la implantación del espacio europeo de 

educación superior (EEES) y la difusión del uso de las nuevas tecnologías de la información y la co-

municación (TIC). 

rios. El objetivo de este artículo es presentar un nuevo modelo de gestión de documentos docentes 
en relación con el centro implementado a través del desarrollo de un software: SGD2F2. Este modelo 
trata de solventar los inconvenientes evidenciados en el modelo de gestión de documentos docen-
tes habitualmente utilizado en los centros. Aunque esta propuesta ha sido desarrollada en el ámbito 
de una facultad en concreto, podría ser aplicada, con algunas modificaciones, a cualquier centro u 
órgano universitario de gestión de docencia.

Palabras clave
EEES, educación superior, documento docente, HTML, metadatos, sistema de gestión documental, 
TIC, web

A Hyperlink-based Model for the Management of Teaching Documents  
in a University Centre

Abstract
Documents containing teaching information (course guides, curricula, rules, etc.) constitute an essential 
resource in higher education, particularly for students. Their importance has been stressed over the 
last few years, on the one hand by the creation of the European Higher Education Area (EHEA), which 
has re-emphasised the need for sources of teaching information, and on the other by the widespread 
use of information and communication technologies (ICTs), which provide easy access to such sources. 
Consequently, the management of such documents is now one of the key procedures that university 
centres need to apply to the organisation of teaching. With this in mind, the main objective of this article 
is to present a new centre-level model for the management of teaching documents, implemented via 
a new software package developed for that purpose: SGD2F2. This new model represents an attempt 
to overcome the drawbacks that many centres experience when using the current model to manage 
teaching documents. Although this proposal has been developed for a particular faculty, by making a few 
alterations it could be adapted for use by any university centre or body responsible for the management 
of teaching.

Keywords
EHEA; higher education; teaching document; HTML; metadata; document management system; ICTs; 
Internet
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Implantación del EEES 

Dentro del nuevo paradigma del EEES, las guías docentes desempeñan un papel protagonista. Como es 

sabido, son una fuente de información de cada asignatura que engloba desde los aspectos generales 

hasta la programación detallada de actividades, es decir, contienen un plan de enseñanza-aprendizaje 

(Pérez Martell et al., 1999). Las guías contribuyen a materializar el principio de transparencia (Marcellán 

Español, 2005) y, además, constituyen una herramienta de ayuda para el alumno encaminada a con-

cretar el lema «aprender a aprender». Estos documentos plasman el compromiso de la labor que desa-

rrollar en la asignatura por parte del profesor y del alumnado («Guía docente: el esqueleto de una asig-

natura»), en la medida que recogen las actividades por realizar y, además, se encuentran públicamente 

expuestos, incluso durante el periodo de matriculación («Estatuto del Estudiante Universitario», 2010). 

La garantía de la calidad constituye un concepto clave en los nuevos títulos que configuran el 

EEES en España, que es incorporado a través de los sistemas de garantía de la calidad (SGC). Con 

objeto de orientar el diseño de los SGC, el programa AUDIT establece una serie de directrices que 

permiten identificar las líneas prioritarias dirigidas a mejorar la calidad de la enseñanza superior. En 

este sentido, el problema que aquí nos ocupa, la optimización de la gestión de documentos docen-

tes, puede enmarcarse dentro de las directrices 1.4 y 1.6 del «Programa AUDIT: directrices, definición 

y documentación de sistemas de garantía de la calidad de la formación universitaria», en las cuales 

se establece que el centro debe dotarse tanto de «mecanismos que le permitan diseñar, gestionar 

y mejorar sus servicios y recursos materiales para el adecuado desarrollo del aprendizaje de los es-

tudiantes», como de aquellos «que le permitan garantizar la publicación periódica de información 

actualizada relativa a las titulaciones y a los programas». En definitiva, el modelo presentado está 

vinculado a la idea de calidad de la enseñanza en los nuevos grados.

La implantación del EEES lleva aparejado un proceso de extinción de los títulos hasta ahora exis-

tentes (R.D. 861/2010). En la Universidad de Granada, este proceso se lleva a cabo de forma progresiva: 

cada año las clases de un curso de dichos títulos se dejan de impartir, y los alumnos retienen el dere-

cho a examen durante dos años adicionales. Para los alumnos de estos títulos, documentos como, por 

ejemplo, temarios, criterios de prácticas o de evaluación constituyen una referencia valiosa, especial-

mente en el caso de asignaturas en las que ya no se imparten clases, pues estos documentos garanti-

zan el ejercicio del derecho a examen en las mejores condiciones. En definitiva, estamos ante un esce-

nario docente cambiante que exige que los documentos docentes cumplan fielmente sus objetivos.

Difusión del uso de las TIC

Otro de los factores decisivos ha sido el creciente uso de las TIC. Este emergente factor ha convertido a 

la web en el canal por excelencia para proporcionar documentos al alumnado (Collis y Moonen, 2006). 

De hecho, las ventajas ofrecidas por estas tecnologías (acceso independiente del tiempo y la distancia, 

bajo coste económico, difusión creciente, usabilidad, etc.) han conducido a incentivar su utilización 

en la educación superior, tal y como aparece reflejado en los planes estratégicos («Plan Estratégico 

2006-2010 de la UGR») o en los contratos programa (Barón y Roca, 2006; ODAP 2009, 2010 y 2011 de 
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la UGR para centros) dentro del contexto universitario español («Modelo de Financiación 2007-2011 

de las Universidades Públicas de Andalucía»). Sin embargo, las TIC pueden jugar un papel más allá de 

servir de canal de difusión de documentos docentes. Algunos aspectos técnicos de las TIC, tal y como 

explicaremos a continuación, pueden ser aprovechados en la gestión de documentos docentes. 

2. �Gestión de documentos docentes  
en centros universitarios

El modelo de gestión de documentos docentes habitual (simple o naive) en centros universitarios 

puede analizarse desde la perspectiva del alumnado o del profesorado, es decir, desde el punto de 

vista tanto de la audiencia principal a la que van dirigidos estos documentos como de sus autores. 

Situémonos en el papel del alumno y formulemos una sencilla pregunta: ¿cómo se puede obtener 

un documento docente? Gracias al uso de las TIC, esta pregunta tiene, en la actualidad, múltiples res-

puestas, entre las que pueden considerarse los sitios web institucionales (universidad, centro o depar-

tamento), una plataforma web de docencia (Moodle, SWAD, etc.), la web del profesor, un blog de asig-

natura o de profesor, un sitio en una red social (Facebook, Tuenti…), etc., con lo que se dispone así de 

múltiples alternativas para su obtención a través de internet. Sin embargo, si preguntamos sobre cual de 

los, probablemente, múltiples archivos disponibles para su descarga en la web corresponde a la versión 

más actualizada del documento requerido, la respuesta no es tan sencilla, en especial para el alumno. 

Para analizar el modelo habitual de gestión de documentos docentes en centros, consideremos, 

a modo de ejemplo, el caso de las guías docentes en los nuevos grados. Una vez elaboradas por 

el profesorado, habitualmente son enviadas por sus autores de forma independiente en diferentes 

momentos a distintas instancias o sitios web, y sus copias (ficheros) se alojan en servidores web por 

los respectivos administradores, lo que, en ocasiones, podría llevar también operaciones de mante-

nimiento en estas webs de destino. Por ejemplo, a requerimiento de la facultad o del departamento, 

ya sea en el inicio del curso académico o durante la elaboración de los contratos programa, los pro-

fesores suelen enviar a dichas instancias los ficheros de las guías docentes de forma independiente. 

Por lo que respecta al centro, este modelo de gestión es simple, pues sigue el esquema de la edición 

en papel de dichos documentos, pero ahora con formato electrónico. 

En teoría, cuando una guía docente sea actualizada o corregida, este modelo exige un proceso 

instantáneo de sustitución de todas sus copias facilitadas en la WWW. Esto implica iniciar inmediata-

mente el envío de copias a las instancias que facilitan dicho documento en la WWW (centro, departa-

mento, etc.) y continuar con labores de mantenimiento web en los distintos destinos, y todo debe ser 

cumplimentado de forma inmediata. Sin embargo, la realidad suele mostrar que es probable que su 

fichero correspondiente no sea remitido a alguna de las instancias que facilitan dicho documento, al 

no ser fácil recordar la lista completa de instancias o servidores web que mantienen una copia suya. 

Asimismo, incluso aun cuando se produzca dicho envío, en el caso del centro, existe el riesgo de que 

el tiempo total de envío-recepción-mantenimiento de la web sea excesivo, lo que puede provocar 

que la actualización de documentos docentes en la web del centro presente un excesivo decalaje.
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De lo anteriormente expuesto, se deduce que el tradicional modelo de gestión conlleva, por un 

lado, un tedioso trabajo para el profesorado y, por otro, una significativa probabilidad de desajustes 

entre las diferentes versiones disponibles en la WWW, de una guía docente. De hecho, no es extraño 

que algunas de las guías docentes disponibles en el sitio web del centro, remitidas al inicio del curso 

académico, no estén actualizadas a mediados del curso, probablemente por olvido del profesor tras 

haberla modificado. Además, con frecuencia ocurre que los profesores-autores de las guías docentes 

remiten copias solo a los sitios web más consultados por ellos mismos, que no han de coincidir con 

los consultados por el alumnado. Estos olvidos no son improbables, a tenor del número de guías 

docentes que puede llegar a gestionar el profesorado y del número de instancias donde debe enviar 

cada una de ellas. Estas deficiencias ilustradas para el caso de las guías son extrapolables al resto de 

los documentos docentes.

Por todo ello podemos concluir que el habitual modelo de gestión de documentos docentes, por 

un lado, adolece de falta de fiabilidad para el alumno y, por otro, resulta tedioso para el profesor, por 

lo que no desempeñan en realidad las funciones que tienen encomendadas en el marco del EEES, 

y así se convierten incluso en fuente de lamentables confusiones para el alumnado. Precisamente, 

con la intención de solventar estos desajustes, proponemos un modelo alternativo que está siendo 

utilizado con éxito en la Facultad de Farmacia de Granada (FFUGR).

La necesidad de buscar un nuevo modelo vino determinada por la implantación de los nuevos 

grados y la extinción de los títulos hasta entonces existentes. Este nuevo escenario cambiante se va a 

prolongar durante los próximos años en la FFUGR, de forma que cada año se impartirá un nuevo cur-

so de un grado y se dejará de impartir docencia en un curso del título homólogo antiguo, debiendo, 

en este último caso, gestionar durante dos años adicionales sus documentos docentes. En definitiva, 

un contexto con una alta volatilidad en el conjunto de asignaturas que debe organizar la facultad, 

que tendrá que gestionar, en este periodo de adaptación, casi el doble de documentos.

En el apéndice 1 se recoge un análisis DAFO (debilidades-amenazas-fortalezas-oportunidades) 

del modelo habitual de gestión de documentos docentes en el contexto previo al curso 2010-2011 

en la FFUGR (Casanueva et al. 2000). Tanto el número como la gravedad de las debilidades y amena-

zas señaladas nos llevaron a buscar un modelo alternativo con los siguientes objetivos prioritarios:

i.	 Aumentar la fiabilidad de los documentos docentes disponibles a través del sitio web de la 

facultad. En concreto, facilitar que estos se correspondan con su versión más actualizada.

ii.	 Simplificar tanto el proceso de recepción de dichos documentos por la facultad como la ac-

tualización de las páginas que los facilitan en su sitio web.

3. �Propuesta de un modelo de gestión  
de documentos docentes

La gestión de documentos docentes en un centro debe ser concebida como un proceso flexible, 

dinámico y eficiente. Tiene que ser flexible y dinámica, pues el escenario de aplicación puede ir cam-
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biando a lo largo del tiempo, a corto y medio plazo, ya sea por la implantación/extinción de titulacio-

nes o la aparición/eliminación de asignaturas o documentos, ya sea por la necesidad de suministrar 

nuevos tipos de documentos. Por su parte, la eficiencia viene impuesta como un requisito encami-

nado a minimizar el decalaje de la actualización de documentos en la web. Estos son los principios 

que han guiado el desarrollo del nuevo modelo de gestión de documentos que proponemos y que 

se realiza a través del software denominado SGD2F2 (Sistema de Gestión de Documentos Docentes 

de la Facultad de Farmacia). 

Ante los problemas experimentados con el modelo habitual de gestión de documentos docen-

tes (sección 2), la Comisión de Ordenación Académica de la FFUGR planteó la necesidad de buscar 

alguna solución. Como primera medida, se acordó almacenar exclusivamente, en el servidor web del 

centro, hipervínculos (URL) o enlaces a los documentos docentes de asignaturas incluidas en sus títu-

los, en lugar de sus ficheros asociados. Para cada documento, una copia suya (fichero) se encontraría 

así en el servidor web del departamento, en el del profesor o, en general, en el sitio de elección del 

autor del documento; se debería hacer llegar al centro solo su correspondiente hipervínculo. Habi-

da cuenta de la obligatoriedad de facilitar los documentos docentes a través de la página web del 

departamento (ODAP 2009, 2010 y 2011 de la UGR para departamentos) y dada la cercanía de dicha 

instancia con los profesores, la decisión adoptada era factible en la práctica. La figura 1 proporciona 

un esquema de esta decisión y su contexto.

Figura 1. Esquema de la decisión que fundamenta el nuevo modelo de gestión de documentos docentes. En el sitio web 
de la FFUGR solo se almacenarán hipervínculos a documentos docentes; sus ficheros se encuentran asociados en el sitio de 

elección de su autor (servidor del profesor o del departamento, etc.).

A partir de esta restrictiva decisión, se conseguía, por un lado, aumentar la fiabilidad de los do-

cumentos docentes facilitados desde el sitio web de la FFUGR, pues se enlazaría a la versión más 

actualizada (a elección de su autor) y, por otro lado, simplificar la labor al profesorado y a la FFUGR, 

pues no se requeriría el envío del fichero del documento a la FFUGR cuando fuese confeccionado o 

modificado, con el consiguiente ahorro de mantenimiento web. En esencia, la idea de esta decisión 

consistía en aprovechar las prestaciones de los hipervínculos del lenguaje HTML, definiendo así un 
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nuevo modelo de gestión. La visualización de su funcionamiento, dada en la figura 2, muestra que el 

acceso a un documento a través del sitio web de la facultad se traduce en un direccionamiento a su 

copia (fichero) especificada por su autor (profesor), disponible en algún lugar de la WWW.

Figura 2. Esquema del funcionamiento del nuevo modelo de gestión de documentos docentes.  
Una consulta a un documento docente en la web de la FFUGR se traduce en un direccionamiento  

al fichero especificado por el profesor en la WWW.

Desafortunadamente, el modelo propuesto planteaba un serio problema en la práctica: ¿cómo 

obtener de forma eficiente y fiable un hipervínculo a cada uno de los documentos docentes de las 

asignaturas de los distintos títulos impartidos en la FFUGR? Teniendo en cuenta que la exactitud en 

la cadena de caracteres que forman la URL es obligada carácter a carácter, esta pregunta abría un 

problema técnico de recogida de datos (hipervínculos). Para su resolución, se inició el desarrollo del 

software SGD2F2, que implementa los procedimientos asociados al nuevo modelo, entre los que se 

encuentra un módulo dedicado a la recogida de datos. 

A grandes rasgos, la gestión de documentos docentes en un centro se puede estructurar en dos 

etapas. En una primera etapa, se lleva a cabo la recepción de los documentos y su posterior clasifica-

ción dentro de la organización docente. Al final, en una segunda etapa, se disponen estos en el sitio 

web del centro, lo que, a su vez, implica subir los documentos a la WWW y, probablemente, editar 

páginas web en el sitio del centro. Teniendo en cuenta el modelo propuesto, el desarrollo del SGD2F2 

se dirigió inicialmente a automatizar los siguientes procedimientos:

1.	 la recogida de información sobre documentos docentes elaborados para las asignaturas im-

partidas en el centro,

2.	 la clasificación de dichos documentos y

3.	 la edición de páginas web del sitio del centro que facilitan estos documentos.

Para los dos primeros procedimientos, se diseñó una estructura de metadatos que codificara la in-

formación necesaria para cada documento, junto con el módulo citado para recopilar datos. En relación 
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con el tercer proceso, se elaboró un módulo del SGD2F2 encargado de generar dichas páginas web, 

ya que la tarea de subir los documentos a la WWW había sido externalizada con la decisión adoptada. 

3.1. Descripción del SGD2F2

El SGD2F2 ha sido programado en lenguaje PHP, utilizando funcionalidades para la conexión con 

bases de datos (BD) MySQL. A continuación, presentaremos el funcionamiento de algunos de los 

módulos en los que este software ha sido estructurado. La finalidad de estos módulos ha sido au-

tomatizar los procesos derivados del modelo de gestión introducido. De hecho, sin esta automati-

zación, la aplicabilidad de este modelo hubiese sufrido tales deficiencias que, probablemente, no lo 

hubiesen hecho competitivo.

Los datos (metadatos) que necesita el SGD2F2 son canalizados a través de los departamentos. 

Cada uno almacenará en un fichero de texto (ASCII), que denominaremos fichero SGD2F2, la infor-

mación sobre los documentos docentes de sus asignaturas impartidas en la FFUGR siguiendo una 

sintaxis. El diseño de esta se ha centrado en aspectos básicos sobre estos documentos (ubicación 

en la organización docente), sin entrar en otros detalles (estilo HTML, etc.). En esencia, un fichero 

SGD2F2 no es más que un esquema sencillo de la página web con documentos docentes del depar-

tamento. De hecho, cambios en la página web o, más general, en sitios web que contengan dichos 

documentos no afectarían al fichero SGD2F2, siempre y cuando se mantenga la estructura interna de 

directorios con documentos docentes. Además, al ser de tipo de texto, la confección de un fichero 

SGD2F2 puede ser realizada con cualquier procesador de texto de cualquier plataforma. La figura 3 

resume el planteamiento considerado en la recogida de datos por parte del SGD2F2.

Figura 3: Esquema del procesamiento de datos del SGD2F2, junto con su interacción con las páginas web  
que facilitan documentos docentes en el sitio de la facultad.

Cada fichero SGD2F2 define un conjunto de metadatos en la que cada elemento referencia a un 

documento. A su vez, cada uno de los campos integrantes de un metadato se ubica en una fila del 

fichero, siguiendo un orden que lo identifica. Cada metadato (documento) incluye detalles del docu-
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mento e información de la asignatura de la que informa. Las reglas de sintaxis de los ficheros SGD2F2 

aparecen recopiladas en la web http://farmacia.ugr.es/guiasdocentes/docu/IndicacionesFicheroTXT.

htm. Con objeto de simplificar la confección de los ficheros SGD2F2, se ha desarrollado un programa, 

denominado leesgd2f2.exe, que revisa automáticamente el cumplimiento de dicha sintaxis, y detec-

ta posibles errores.

Tras el procesamiento de los ficheros de cada departamento, el SGD2F2 almacena sus contenidos 

en una primera BD MySQL, que podemos calificar de temporal. Una vez revisada de un modo satis-

factorio, esta BD temporal pasa a ser definitiva instantáneamente, a requerimiento del administrador 

del SGD2F2. La BD definitiva es la responsable de interactuar con el módulo de SGD2F2 encargado 

de generar cualquier página web con documentos docentes en el sitio de la FFUGR. Gracias a la 

utilización de estas dos BD MySQL, conseguimos que el proceso de lectura-revisión de la información 

suministrada al SGD2F2 no interfiera negativamente en el funcionamiento del sitio web del centro. El 

funcionamiento general del SGD2F2 aparece esquematizado en la figura 4.

Figura 4. Esquema del funcionamiento interno del SGD2F2, junto con las funcionalidades adicionales disponibles  
para el curso académico actualmente vigente (exportar información en código dokuwiki y canal RSS).

Además de las funcionalidades antes expuestas, el SGD2F2 cuenta con tres adicionales, que pa-

samos a describir brevemente. 

Canal RSS 

En primer lugar, el SGD2F2 cuenta con un canal RSS (ver figura 4) a través del cual se difunden las 

noticias sobre documentos docentes de interés para los alumnos. 

Código dokuwiki

En segundo lugar, el SGD2F2 dispone de un módulo encargado de exportar el contenido de las pági-

nas web con documentos docentes a código dokuwiki. Esta funcionalidad (ver figura 4) está dirigida 

a simplificar el mantenimiento de la información sobre los títulos de la FFUGR, que incluye la relativa 

a sus documentos docentes, en la Plataforma de Grados de la UGR (http://grados.ugr.es/), a la que es 
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necesario suministrar código dokuwiki. Así, esta labor se reduce a copiar y pegar texto con la ayuda 

del editor de código de dicha plataforma. 

Documentos docentes del siguiente curso

En tercer lugar, el Estatuto del Estudiante Universitario (2010) establece, en su art. 23 del capítulo 

VI, que la información docente de las asignaturas debe estar disponible en el periodo de matricu-

lación. 

Figura 5. Esquema del funcionamiento interno del SGD2F2 para gestionar los documentos docentes del curso siguiente.

Esta normativa ha conducido a elaborar un módulo del SGD2F2 que, utilizando las funcionali-

dades básicas ya existentes, permita gestionar los documentos docentes del nuevo curso, de forma 

independiente a los actualmente vigentes. Su funcionamiento interno, representado en la figura 5, 

sigue las pautas descritas con anterioridad aunque con ligeras diferencias, pues se ha concebido 

como una simplificación de lo hasta ahora descrito sobre el SGD2F2 para el curso vigente. 

Para concluir esta descripción, hemos realizado un análisis DAFO (Casanueva et al. 2000; Guerras 

Martín y Navas López 2007) conjunto del modelo de gestión propuesto y del SGD2F2 incorporando, 

además, las evidencias constatadas durante su aplicación en la FFUGR. Este análisis, que aparece 

recopilado en el apéndice 2, muestra el buen comportamiento del sistema desarrollado, y se revela 

como una solución a las debilidades y amenazas del modelo de gestión habitual (apéndice 1). 

El modelo propuesto exige la colaboración de los departamentos, más concretamente de uno 

de sus miembros, que se debe encargar del fichero SGD2F2. Por este motivo, para contrarrestar la 

amenaza que significaría la falta de colaboración, desde la facultad se han puesto en marcha las 

siguientes medidas:

–– Se facilita información pública sobre el SGD2F2 dirigida a departamentos y, especialmente, a 

los responsables de confeccionar su correspondiente fichero SGD2F2 (http://farmacia.ugr.es/

guiasdocentes/info/).

http://rusc.uoc.edu
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–– Se reconoce a los departamentos colaboradores, publicando dicha participación a través de 

una web, tal y como ha ocurrido en el curso 2010-11 (http://farmacia.ugr.es/guiasdocentes/

info/ListaDptoyResp2010_11.htm).

–– Se reconoce el trabajo realizado por los responsables de elaborar los ficheros SGD2F2.

4. Conclusiones

El modelo de gestión de documentos docentes implementado a través del SGD2F2 constituye una 

mejora respecto al utilizado habitualmente en los centros, pues resuelve los problemas presentados 

por este último, analizados en la sección 2, además de disponer de una serie de funcionalidades adi-

cionales, descritas en la sección 3. Asimismo, su aplicación permite crear sinergias en la gestión entre 

el centro y los departamentos involucrados en la docencia, pues, en esencia, este sistema proporciona 

a los departamentos un mecanismo flexible de difusión de sus documentos dirigidos a los alumnos, 

a través del sitio web del centro. Teniendo en cuenta que los departamentos son corresponsables 

del desarrollo de la docencia, esta prestación constituye una puesta en valor del sitio web del centro.

El SGD2F2 está siendo utilizado en la FFUGR desde el inicio del curso 2010-11. Tras su primer año 

de implantación, esta iniciativa ha contado con la colaboración de algo más del 80% de los departa-

mentos, entre los que se encuentra el 100% de los que son responsables de un número de asignatu-

ras en la FFUGR superior a uno (http://farmacia.ugr.es/guiasdocentes/info/ListaDptoyResp2010_11.

htm). Estos datos prueban los siguientes aspectos:

1.	 La mayoría de los departamentos colaboraron con la FFUGR a través del SGD2F2 en el primer 

año de puesta en marcha.

2.	 Los departamentos que no facilitaron el fichero SGD2F2 en el curso 2010-11, en realidad, no 

remitieron información alguna sobre documentos docentes a la FFUGR. Tal y como puede 

comprobarse en la lista anterior, el fichero SGD2F2 de algunos departamentos fue confeccio-

nado por el propio Decanato de la FFUGR, cuando fue remitida un mínimo de información 

y ninguno de sus miembros confeccionó el fichero SGD2F2. Curiosamente, ambos tipos de 

departamentos tenían como denominador común que participaban en la FFUGR impartiendo 

una sola asignatura. 

3.	 La dificultad moderada de la sintaxis de los ficheros SGD2F2 es compensada con las siguientes 

ventajas, especialmente cuando el departamento es responsable de un número de asignatu-

ras superior a uno:

••  La flexibilidad a la hora de remitir a la facultad una amplia variedad de tipos de documentos 

(ver de tipos de documentos en la definición de la sintaxis SGD2F2), pudiendo variar estos 

de una asignatura a otra.

•• La comodidad de gestionar conjuntamente todos los documentos docentes con un único 

fichero de texto, que, en esencia, puede considerarse como un esquema de la página web 

http://rusc.uoc.edu
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del departamento que facilita sus documentos docentes. De hecho, en la mayoría de los 

casos, el responsable de la recopilación de las guías docentes para la web del departamento 

fue el encargado de elaborar el fichero SGD2F2.

La aportación presentada en este artículo se enmarca en lo que Collis y Moonen (2006) denominan 

la logística de la participación en la educación. Esta constituye una solución a los problemas evidencia-

dos en la FFUGR con los documentos docentes, implementada a través de una estrategia en la que se 

ha considerado el contexto educativo y sus expectativas (Duart y Lupiáñez, 2005). Los cambios pues-

tos en marcha en la FFUGR han respondido a un intento de mejora siguiendo un proceso planeado, 

no de simples novedades o cambios momentáneos (Salinas, 2004). Su desarrollo y, en especial, su 

puesta en funcionamiento ha sido una labor del equipo (Duart y Lupiáñez, 2005), en la que se ha in-

volucrado a la FFUGR (Salinas, 2004). Con el sistema propuesto, la FFUGR ha conseguido, en esencia, 

flexibilizar la gestión de los documentos docentes a través de la integración de las TIC, una iniciativa 

que responde a la implicación de la FFUGR con la mejora de la calidad de la enseñanza (Salinas, 2004).

Finalmente, aunque el modelo propuesto es una solución desarrollada en el ámbito de una facul-

tad concreta, no está restringida a ella. De hecho, el SGD2F2 podría ser también aplicado, con algunas 

modificaciones, a cualquier centro u órgano de gestión de docencia universitario. 

Apéndices

A.1. �Análisis DAFO del modelo de gestión de documentos  
docentes habitual en los centros (utilizado en la FFUGR  
hasta el curso 2009-10) 

Análisis interno

Fortalezas:

–– No necesita una infraestructura especial de software, ya que puede ser aplicado directamente 

con las herramientas de administración del sitio web de la FFUGR.

–– No requiere ningún tipo de información para el profesorado o los departamentos. Es muy intui-

tivo (similar a la edición clásica en papel).

Debilidades:

–– Exige enviar a la facultad cualquier documento, incluida cualquier versión suya actualizada o 

corregida.

–– Alta probabilidad de que documentos facilitados en el sitio web de la FFUGR no correspondan 

a sus versiones más recientes.

–– Almacenamiento continuo de ficheros en el servidor de la facultad, con el consiguiente consu-

mo de recursos físicos.

–– Actualización constante de páginas web de la facultad que facilitan documentos.

http://rusc.uoc.edu


142

RUSC VOL. 9 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, julio de 2012 | ISSN 1698-580X

http://rusc.uoc.edu Modelo de gestión de documentos docentes…

Francisco A. Ocaña y Ana del Moral García, 2012
FUOC, 2012

CC

CC

–– La clasificación del documento, tras ser recibido por la facultad, es realizada manualmente por 

el administrador.

–– La actualización de documentos docentes de la web de la FFUGR presenta un significativo de-

calaje, al depender del tiempo total de los procesos de envío, de recepción y de mantenimiento 

web.

Análisis externo

Oportunidades:

–– No requiere coordinación alguna con departamentos.

Amenazas:

–– Alto riesgo de generar desinformación entre el alumnado, debido a versiones obsoletas de 

documentos en la web del centro.

–– Resulta tedioso para el profesorado, especialmente para autores de varios documentos.

–– Responsabilidad asumida por la FFUGR al contener documentos (no actualizados) con infor-

mación incorrecta.

–– Implantación de nuevos grados y extinción de los títulos existentes (incorporación y desapari-

ción de cursos). Alta volatilidad en el conjunto de asignaturas. 

–– La organización docente cambiante a lo largo de siete años conducirá a modificaciones cons-

tantes en las páginas web de docencia de la facultad.

–– En los meses de preparación del siguiente curso académico, se deben gestionar además sus 

nuevas guías docentes. 

–– Aumento significativo del número de documentos que gestionar por el centro.

A.2. �Análisis DAFO del modelo de gestión basado en hipervínculos  
junto con el SGD2F2

Análisis interno

Fortalezas:

–– Apoyo de la FFUGR.

–– Alta probabilidad de que los ficheros enlazados desde la web de la facultad correspondan a la 

versión más reciente.

–– Simplificación de la tarea para los profesores, pues no deben remitir archivos a la facultad.

–– No se produce un incremento a largo plazo en los recursos económicos o de personal necesa-

rios para la facultad, ya que la automatización del proceso compensa la inversión inicial.

–– Simplificación de la gestión de los documentos docentes en la facultad, pues es automatizada 

y, además, compartida con los departamentos.

–– Liberación de la parte de la memoria del servidor dedicada a almacenar ficheros de documen-

tos docentes.
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–– Los ficheros SGD2F2 son de tipo texto, por lo que pueden ser confeccionados con cualquier 

procesador de texto en cualquier plataforma. Además, son de escaso tamaño.

–– Las páginas web de la facultad con documentos docentes son generadas automática-

mente por el SGD2F2. Estas no requieren mantenimiento alguno, cuando se producen 

cambios o incorporaciones de nuevos documentos o se implantan o extinguen cursos de 

titulaciones.

–– La actualización de documentos docentes en la web del centro presenta un decalaje mínimo, 

al haber sido automatizado el proceso de envío-recepción-mantenimiento web.

–– Un fichero SGD2F2 recoge de forma sincrética algunos elementos de las páginas web del 

departamento que facilitan documentos docentes, pero no las condicionan al no incorporar 

especificaciones de estilo. La sintaxis de estos ficheros es robusta frente al estilo de la web del 

departamento.

–– El mantenimiento del fichero SGD2F2 de un curso académico a otro requiere mínimos cam-

bios.

–– Disponible un programa corrector de sintaxis: leesgd2f2.exe.

–– El SGD2F2 ofrece a los departamentos un canal de difusión para una amplia variedad de docu-

mentos docentes. 

–– Disponible un canal RSS para difundir información sobre la gestión de documentos docentes.

Debilidades:

–– Necesidad de una mínima colaboración por parte de los departamentos, más concretamente 

de uno de sus miembros para confeccionar el fichero SGD2F2.

–– Complejidad media de las reglas de sintaxis de los ficheros SGD2F2.

Análisis externo

Oportunidades:

–– Implantación de los nuevos grados y, paralelamente, extinción de títulos existentes de forma 

anual. Alta volatilidad en el conjunto de asignaturas.

–– En los meses de preparación del siguiente curso académico, se deben gestionar además sus 

nuevas guías docentes (Estatuto del Estudiante Universitario, 2010). 

–– Aumento significativo en el número de documentos que debe gestionar por la facultad.

–– Las administraciones y las universidades públicas incentivan la difusión de los documentos 

docentes en los sitios web de los departamentos y los centros.

–– Los departamentos deben difundir los documentos docentes en sus respectivas páginas web 

(contratos programa).

–– Cada departamento suele disponer de un encargado de elaborar o coordinar las páginas web 

del contrato programa o de sus documentos docentes, al que no le resultaría complicado la 

elaboración del fichero SGD2F2.
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Amenazas:

–– Los departamentos responsables de una o dos asignaturas podrían no estar motivados para 

elaborar su fichero SGD2F2.

–– Falta de colaboración de algunos departamentos.
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Resumen
La creación de spin-offs universitarias debería constituir uno de los pilares sobre los que sustentar el 
desarrollo del tejido empresarial de un país. Sin embargo, de los análisis realizados se desprenden dos 
factores que limitan su crecimiento: las dificultades de acceso a fuentes de financiación y la falta de 
habilidades de gestión del equipo emprendedor. Para poder contribuir a solucionar la segunda de 
las dificultades detectadas, se ha realizado un análisis destinado a explicar cómo la implantación de 
determinadas políticas de recursos humanos puede afectar a la creación y mantenimiento del capital 
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1. Introducción 
La creación de nuevo tejido empresarial suele venir acompañada de efectos positivos como la ge-

neración de empleo, la contribución al desarrollo económico y social, o la importancia para la inno-

vación, entre otros. Asimismo, las empresas creadas desde la universidad, conocidas como spin-offs 

universitarias o académicas, presentan ciertas ventajas frente a otros mecanismos de transferencia 

de tecnología más tradicionales, como las patentes. Estas empresas acostumbran a situarse cerca de 

donde se crean, lo que favorece el desarrollo económico local (Zucker et al., 1998), generan ingresos 

que benefician tanto a los fundadores como a las universidades anfitrionas (Bray y Lee, 2000), im-

pulsan cambios en las instituciones (Brooks y Randazzese, 1998) e incrementan la interacción entre 

la universidad y su entorno (Dorfman, 1983). Además, las spin-offs suponen una alternativa laboral 

para el personal de los centros públicos de investigación, que frecuentemente se encuentran con 

humano en las spin-offs universitarias, y con ello contribuir a una gestión más eficiente de su valor en 
el mercado. A partir del diagnóstico de cuál es la consideración del capital humano en las spin-offs es-
pañolas, se ha desarrollado un análisis causal que plantea la adquisición y mantenimiento del capital 
humano como un dilema estratégico para este tipo de organizaciones. Del análisis realizado se han 
derivado una serie de políticas propuestas que, teniendo en cuenta las características diferenciales 
de las spin-offs universitarias, están encaminadas a favorecer la captación, el desarrollo y retención de 
su capital humano como base de su competitividad empresarial

Palabras clave
capital humano, spin-off, recursos humanos, emprendimiento, dirección estratégica

Opportunities for Managing Human Capital in University Spin-offs.  
A Dynamic Analysis

Abstract
Creating university spin-offs (USOs) should be one of the cornerstones of a country’s business development. 
Yet a number of studies have identified two factors that limit their growth: access to funding difficulties 
and a lack of management skills among entrepreneurial teams. In order to identify potential solutions for 
the latter of those factors, an analysis was performed to determine how the implementation of certain 
human resources policies affects the creation and retention of human capital in USOs. If successfully 
implemented, such policies can contribute to a more efficient management of the market value of such 
organisations. So, after diagnosing what the human capital component of Spanish USOs is considered 
to be, a causal analysis was performed. The approach taken to the analysis was that acquiring and 
retaining human capital is a strategic problem for such organisations. The outcome of the analysis is a 
series of policy proposals that, taking account of the differential characteristics of USOs, aim to foster the 
recruitment, development and retention of human capital as the basis of such organisations’ business 
competitiveness.
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human capital; spin-off; human resources management; entrepreneurship; strategic management
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la imposibilidad de continuar su carrera científica en dichos organismos y/o con dificultades para 

incorporarse al mercado laboral (Hernández et al., 2003). 

Buena parte de las USO (university spin-offs) se configuran como consultoras tecnológicas de 

pequeño tamaño. En ellas, la atracción y acumulación del capital humano, representadas a través del 

stock de profesionales sénior, constituyen el fundamento de su ventaja competitiva (Calvo, 2011). Sin 

embargo, su gestión resulta compleja y demanda habilidades que no suelen poseer los emprende-

dores. 

Por ello, en este trabajo hemos querido responder a la pregunta planteada a menudo por los 

gestores de las spin-offs universitarias: ¿qué políticas diferenciales de recursos humanos se deberían 

tener en cuenta en este tipo de organizaciones para atraer y retener el valor de su capital humano? 

Como punto de partida, asumimos dos presupuestos: a) la ventaja competitiva de una spin-off deriva 

de la selección, desarrollo y retención del capital humano de sus profesionales, y b) la gestión del 

capital humano de una spin-off no es comparable a la de otras empresas. Su pequeño tamaño y su 

cercanía a la universidad son condicionantes diferenciales que tener en cuenta.

Este trabajo se ha dividido en cuatro apartados; el primero de ellos es esta introducción. Luego se 

ha realizado un diagnóstico inicial que permite explicar cuál es la situación de las spin-offs en relación 

con su capital humano. A partir de este diagnóstico y un análisis causal previo, se han propuesto una 

serie de políticas de selección, desarrollo y retención del capital humano en este tipo de organiza-

ciones, orientadas a favorecer su competitividad en el mercado. Por último, en el cuarto apartado se 

ofrecen las principales conclusiones del estudio.

2. �Diagnóstico inicial del capital humano  
de las spin-offs españolas

Si bien no existe uniformidad a la hora de delimitar el concepto de capital humano, la mayor parte de 

las definiciones apuntan hacia un conjunto de competencias básicas distintivas de carácter intangible 

(Bueno Campos, 1998) capaces de proporcionar ventajas competitivas duraderas (Cañibano et al., 

1999).

Si consideramos el capital humano como el stock de conocimiento individual que se encuen-

tra en los empleados con experiencia de una organización (Bontis et al., 2000), podemos afirmar 

que las empresas generadas en las universidades cuentan con un alto componente de capital 

humano (Correa, 2009). De hecho, las spin-offs surgidas de las universidades españolas se crean 

principalmente en función de un conocimiento tácito y no codificado; son los conocimientos per-

sonales de los emprendedores los que sustentan el posible desarrollo de estas empresas (Rodeiro 

et al, 2008). 

Como marco de referencia del análisis, mostraremos algunos datos relativos a aspectos generales 

de las spin-offs universitarias en España, así como otros relacionados con su capital humano. Para ello, 

tomamos como referencia los trabajos de Rodeiro et al. (2008) y Ortín et al. (2007) que analizan un 

total de 72 y 70 spin-offs respectivamente, creadas en las universidades españolas (tabla 1). 
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Tabla 1. Características generales de las spin-offs universitarias y su capital humano.

Fuente: elaboración propia a partir de Ortín et al y Rodeiro et al (2008.)

Una de las conclusiones que se puede extraer de los datos anteriores es que la mayor parte de los 

creadores de la tecnología explotada por las spin-offs universitarias toman un papel activo en ellas. 

El trabajo de Rodeiro et al. (2008) indica que la mitad de las personas que desarrollan la tecnología 

pasan a ser directivos de la empresa, mientras que un tercio ocupa un puesto como asesor. Por su 

parte, el informe realizado por Ortín et al. (2007) indica que el número de fundadores que pasa a ser 

directivo es del 43%, mientras que el de asesores es del 7%. Esto provoca que las características de 

los «inventores» de las tecnologías tengan una gran influencia en la propia empresa y su dirección. 

La edad media de los fundadores de las spin-offs es inferior a los 40 años (la edad media de los 

emprendedores en España es de 41 años, GEM, 2010), y el principal motivo para su creación es la 

identificación de una oportunidad de negocio. Por su parte, podemos comprobar la elevada cualifi-

cación del grupo de emprendedores, ya que un 20% de estos son doctores. 

La literatura respalda como principales factores que influyen en el crecimiento de las spin-offs uni-

versitarias la disponibilidad de recursos financieros (Tobar, 2004; Sbragia y Ozório, 2004; Díaz, 2004) y 

la falta de habilidades de gestión empresarial de los propios emprendedores (Bruderl et al., 1992; Lee 

y Tsang, 2001; Rodeiro y Calvo, 2011). 

El segundo factor limitativo del crecimiento, la falta de habilidades de gestión, está relacionado 

con la creación del capital intelectual de las empresas (Madrigal Torres, 2009), y también es señalado 

como una de las principales dificultades que se encuentran los emprendedores de estas compañías 
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(Rodeiro et al., 2008). Las personas que crean spin-offs universitarias suelen mostrar una elevada do-

tación de habilidades técnicas, y, sin embargo, no cuentan con la preparación necesaria en el ámbito 

de la gestión (Ortín et al., 2007). 

Esta falta de habilidades de gestión de los emprendedores universitarios puede tener consecuen-

cias directas, como la mala coordinación del equipo de trabajo, la falta de cumplimiento de los plazos 

previstos en la planificación del plan de negocio, escasa orientación al mercado de las tecnologías y 

productos creados, presencia de unas redes de contactos pequeñas o una deficiente gestión empre-

sarial; aspectos que pueden provocar que muchas spin-offs no consigan grandes crecimientos (Harri-

son y Leitch, 2005; Lockett et al., 2005). El fracaso de estas empresas a menudo se debe a problemas 

con el equipo gestor, ya que la gestión de una empresa difiere significativamente de la gestión de 

un laboratorio de investigación (Timmons, 1994). Para mejorar la gestión empresarial será necesario 

poseer tanto know how como know who (Mustar, 1997). Estas dificultades a las que se enfrentan las 

spin-offs universitarias pueden explicar la ralentización de su crecimiento (Chiesa y Piccaluga, 2000; 

Cardozo y Engleman, 2004; Harrison y Leitch, 2005). 

Por otro lado, el marco institucional no parece suficiente para garantizar la fluidez de una relación 

universidad-empresa generadora de spin-offs, y alcanzar la flexibilidad organizativa basada en pro-

yectos («virtual organization») que se ha impuesto en las relaciones empresariales (Ritter y Gemüden, 

2003; Hakansson, 1982). Los resultados económicos de comercialización de patentes, investigación 

bajo contrato o convenios de colaboración entre los grupos e institutos de investigación y las orga-

nizaciones empresariales no logran alcanzar las expectativas que plantea un proceso de generación 

de valor empresarial en red (Pérez-Astray y Calvo, 2011). Desde el enfoque del ciclo de vida de la 

innovación (figura 1), este pobre impacto (Pekerman y Walsh, 2007) puede explicarse si se tiene en 

cuenta el tipo de conocimientos que habitualmente ofrece la ciencia, así como la demanda de di-

chos conocimientos en el ciclo de innovación de las empresas.
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Esta situación implica que la gestión del capital humano en las spin-offs universitarias cobre una 

gran relevancia. El valor de las spin-offs no está tanto condicionado por su inversión en activos, sino 

principalmente por el valor percibido de los conocimientos y la experiencia de sus profesionales. En 

este sentido, el papel de la formación (formal e informal) en el proceso de creación de valor de las 

spin-offs juega un papel fundamental. Siguiendo un enfoque dinámico, conviene tener en cuenta el 

planteamiento de Warren (2000), quien afirma que, mientras los programas de formación incremen-

tan el desarrollo de habilidades, el olvido y la falta de refuerzo continuo constituyen mecanismos 

que reducen el nivel ya conseguido (figura 2). Este bucle de realimentación permite mantener un 

equilibrio dinámico en el nivel de habilidades de los profesionales en empresas que invierten en 

programas de desarrollo continuo, clave de la cadena de valor de las spin-offs universitarias.

Figura 2. Límites al crecimiento de las habilidades profesionales.

Fuente: adaptado de Warren (2000)

El análisis realizado nos permite afirmar que el capital humano resulta una pieza fundamental en 

la generación de ventaja competitiva para las spin-offs y, de este modo, su ausencia constituye una 

de las principales barreras para su crecimiento. Por ello, desde nuestro punto de vista, es necesario 

identificar prácticas de gestión que permitan encaminar la estrategia de estas organizaciones hacia 

la creación y el mantenimiento de su capital humano.

3. �Selección de «best practices» y su relación  
con la generación de capital humano

3.1. Análisis causal y de sensibilidad

Desde hace más de dos décadas, los teóricos del pensamiento estratégico han ido planteando la 

influencia de determinadas prácticas de recursos humanos en la estrategia de la organización. Di-

versos estudios avalan la relación positiva entre ciertas prácticas de recursos humanos y un mejor 
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desempeño de la organización (Kaufman, 1992; Terpstra y Rozell, 1993; Bartel, 1994). Tomando como 

referencia este enfoque, y partiendo de la dinámica específica de la gestión del capital humano en el 

tipo de organizaciones estudiado (Calvo, 2011; Stearman 2000), se han propuesto una serie de políti-

cas de selección, desarrollo y retención del capital humano en las spin-offs universitarias orientadas a 

favorecer su competitividad en el mercado. 

Desde el enfoque de nuestro análisis, el eje estratégico que marca la supervivencia de las spin-offs 

universitarias es su capacidad para adquirir y retener el capital humano demandado por el mercado, 

en forma de stock del know-how de sus profesionales. Para ofrecer servicios diferenciales e innovado-

res, estas empresas deben destinar recursos a la formación de sus profesionales, en particular a incre-

mentar y mejorar sus conocimientos técnicos, pero también a desarrollar sus habilidades empresa-

riales. Al mismo tiempo, su reducido tamaño y escasos recursos financieros los obligan a garantizar 

una facturación a corto plazo que les permita sobrevivir de forma inmediata. Los profesionales de 

estas organizaciones, con salarios a menudo por debajo de la media del sector, valoran la capacidad 

de aprendizaje y empleabilidad que pueden ofrecerles este tipo de organizaciones. Sin embargo, 

el difícil encaje de la supervivencia a corto plazo frente al potencial de crecimiento a medio plazo a 

través de inversiones en I+D e innovación a menudo frustra sus expectativas profesionales, lo que 

deriva en su salida de la organización, y provoca la descapitalización intelectual de estas empresas.

Detectada la situación como un problema dinámico, se han identificado una serie de bucles de 

retroalimentación que nos permitirán profundizar en el problema estratégico planteado (figura 3).

Figura 3. Bucle básico

Fuente: elaboración propia

La demanda externa de servicios condiciona la capacidad financiera que permitirá a la empresa 

generar su oferta de servicios profesionales, ligados a la capacitación de su capital humano (figura 

4). Si la demanda crece y se mantiene una buena gestión del conocimiento de sus profesionales, 

ello redundará en un crecimiento de la spin-off a lo largo del tiempo. Cuanto mayor sea el capital 

humano ofrecido por la spin-off, mayor será la solvencia que los clientes potenciales percibirán de la 

empresa, lo que contribuirá a una mayor demanda de servicios, lo cual reforzara la relación reflejada 

y potenciara su crecimiento (bucle positivo).
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Sin embargo, la generación de un mayor stock de capital humano, que requiere mayores inversio-

nes en I+D y desarrollo profesional, incrementará el coste interno de los servicios, lo que repercutirá 

en un aumento del precio, que a su vez disminuirá la demanda futura de servicios (bucle negativo).

Figura 4. Bucle de ventaja competitiva

Fuente: elaboración propia

A partir de este análisis causal previo y la consulta a un grupo de dieciséis expertos en la gestión 

de capital humano en empresas de servicios profesionales, se ha diseñado un modelo de flujo que 

permite evaluar la relación entre la inversión en formación, la existencia de capital humano (núme-

ro de profesionales sénior procedentes de selección interna) y el crecimiento de la organización 

(mantenimiento del número de séniores a lo largo del tiempo), teniendo en cuenta que las spin-offs 

suelen contratar a júniores sin experiencia y formarlos internamente, pero que en el proceso muchos 

de estos profesionales abandonan la organización, lo que añade dificultad al proceso de gestión y 

acumulación de capital humano cualificado (figura 5). 

Figura 5. Flujo de capital humano

Fuente: elaboración propia
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Si se tiene en cuenta que la consolidación de la experiencia de los profesionales lleva un tiempo, 

el principal efecto de un incremento de la inversión en formación será acortar el tiempo de promo-

ción necesario para que los profesionales sin experiencia (júniores reales sin experiencia) se conviertan 

en júniores candidatos a promoción y pasen a formar parte del colectivo de séniores de la empresa, si 

la demanda de proyectos garantiza la generación de vacantes en esa posición. Teniendo en cuenta 

que las empresas valoran la existencia de capital humano en este tipo de organizaciones, el poseer 

una plantilla de séniores ofrecerá una ventaja competitiva diferencial a la spin-off frente a otras em-

presas, lo que favorecerá su crecimiento. 

De esta forma, considerando un escenario de demanda en equilibrio, el análisis de sensibilidad 

(figura 6) demuestra que la inversión en formación se convierte en un punto de apalancamiento del 

crecimiento de este tipo de organizaciones, puesto que un incremento de la inversión en formación 

por empleado por encima de la media del sector incrementa el stock de séniores que permite a la or-

ganización ajustarse a los requerimientos de la demanda (por otro lado, una inversión en formación 

por debajo de la media del sector provocará el efecto contrario). 

Figura 6. Sensibilidad de la inversión en formación en el stock de seniors (capital humano)

Fuente: elaboración propia

Sin embargo, el difícil equilibrio que existe entre el flujo de profesionales y la demanda de pro-

yectos obliga a delimitar una serie de políticas de recursos humanos específicas para spin-offs univer-

sitarias, destinadas a alinear las capacidades internas de la organización con la demanda de capital 

intelectual del mercado.

3.2. Captación y selección del capital humano

Gracias a la relación privilegiada con universidades-nicho y grupos de investigación, las spin-offs pue-

den abaratar los costes de garantía (Fama y Jensen, 1983) derivados de la captación y selección de ca-

pital humano. Desde esta perspectiva, los gestores de una spin-off pueden tener acceso privilegiado 

a capital humano especializado y con un elevado potencial, aprovechando las ventajas de asimetría 
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de información (Eisendhardt, 1989; Fama y Jensen, 1983) que le proporciona el conocimiento pre-

vio de estos candidatos a partir de su participación en actividades académicas. Asimismo, pueden 

mantener ventajas diferenciales de reclutamiento y selección a través de convenios favorables con 

las instituciones académicas. 

3.2.1. Acceso a diferentes áreas de conocimiento

Las spin-offs universitarias pueden captar empleados de diversas áreas y con diferentes capacidades. 

Los directivos de estas empresas tienen la posibilidad directa de reclutar personal desde los departa-

mentos en los que se ha desarrollado la tecnología, pero también pueden hacerlo de otras áreas de 

conocimiento, lo que facilitará el posterior crecimiento y desarrollo de estas organizaciones. 

RECOMENDACIONES y POLÍTICAS: por tanto, las spin-offs deberían recurrir a licenciados e investi-

gadores de la universidad pertenecientes a áreas de conocimiento distintas a las de sus fundadores. En 

este sentido, incluir a aquellas personas con un perfil más empresarial, como pueden ser los licenciados 

o estudiantes de máster y posgraduados de Administración y Gestión de Empresas, permitiría solventar 

la ausencia de habilidades empresariales y el desconocimiento del mercado que existe en las spin-offs 

universitarias. Otros estudios como Relaciones Laborales, Filología, Relaciones Internacionales podrían 

aportar un personal cualificado a la empresa que colaborase en la realización de sus tareas de gestión o 

en sus procesos de internacionalización. 

3.2.2. Acumulación de conocimiento

Las spin-offs tienen su origen en determinados grupos de investigación y departamentos de la uni-

versidad, por lo que conocen de forma directa a sus miembros. Esta situación se mantiene con el 

paso del tiempo, ya que muchos de sus fundadores conservan el contacto con los departamentos 

en los que se ha desarrollado la tecnología. Además, los fundadores de las spin-offs pueden usar 

su red de contactos dentro de la propia universidad para obtener información sobre estudiantes 

o investigadores de otros departamentos. Por tanto, estos vínculos con la institución de origen ha-

cen que las spin-offs tengan un conocimiento previo de los posibles candidatos que incorporar a la 

empresa, e identifiquen cuáles pueden incrementar su stock de capital humano en el futuro. De esa 

forma, se elimina uno de los grandes problemas a la hora de contratar nuevo personal, las asimetrías 

de información.

RECOMENDACIONES y POLÍTICAS: para seguir contando con la universidad como fuente de posibles 

empleados por parte de las spin-offs y que exista un conocimiento directo e indirecto de estos, estas 

empresas y sus directivos deben mantener vínculos con las instituciones de origen. 

En este sentido se propone potenciar el uso de instalaciones compartidas, la incorporación tempo-

ral de personal y la promoción de convenios que fomenten la cooperación. 

http://rusc.uoc.edu


158

RUSC VOL. 9 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, julio de 2012 | ISSN 1698-580X

http://rusc.uoc.edu Oportunidades de la gestión del capital humano en las spin-offs universitarias…

David Rodeiro, Nuria Calvo y Sara Fernández, 2012
FUOC, 2012

CC

CC

3.2.3. Contratación flexible 

La incorporación temporal de estudiantes e investigadores a la spin-off permite obtener un conoci-

miento de cuáles son las capacidades reales de los miembros de la universidad en la empresa, lo que 

ofrece asimismo cierta flexibilidad laboral y ventajas ante futuras contrataciones. En la actualidad, 

el programa Torres Quevedo concede ayudas de una duración de tres años para la contratación 

laboral de personal de I+D (doctores y tecnólogos) por empresas, centros tecnológicos, asociaciones 

empresariales y parques científicos y tecnológicos, con el objetivo de estimular la oferta/demanda 

de investigadores y fomentar la transferencia de resultados de I+D y su implantación en el sistema 

productivo.

RECOMENDACIONES y POLÍTICAS: reforzar el uso de este tipo de programas que permiten la incor-

poración de doctores, así como la realización de prácticas en empresas. Por ello, sería necesario incre-

mentar la difusión de estos programas y destacar los resultados positivos obtenidos por estas acciones 

o las realizadas previamente.1

3.3. Desarrollo del capital humano

El dilema planteado en el análisis causal entre invertir en desarrollo profesional (inversión ligada a 

I+D) o destinar el tiempo de los profesionales seleccionados a la explotación comercial de sus cono-

cimientos ya adquiridos condiciona la importancia estratégica de esta política.

La política propuesta implica mantener alianzas estratégicas con grupos de investigación y pro-

fesorado universitario. La relación con grupos de investigación permitirá a la spin-off acceder a cono-

cimientos puntuales ya desarrollados para explotarlos en el mercado, configurando un sistema de 

recursos humanos mixto make-buy (Miles y Show, 1984) favorable desde el punto de vista competiti-

vo. La relación con docentes universitarios permitirá la formación especializada de sus profesionales 

a menor coste que el que podrían obtener en el mercado.

3.3.1. Mayores restricciones financieras y temporales

Las restricciones financieras son uno de los principales problemas de las spin-offs universitarias 

señalados en la literatura, y ello tiene consecuencias sobre el desarrollo de su capital humano. Una 

spin-off no puede permitirse el lujo de mantener un departamento permanente en I+D. No tiene 

capacidad financiera para ello, al menos en sus inicios. Pero no destinar tiempo y recursos a formar 

a sus profesionales puede generar un problema de riesgo moral (Eisendhardt, 1989; Fama y Jen-

1. �La acción IDE estuvo en marcha entre 1997 y 2001, y fue sustituida posteriormente por el programa Torres Quevedo para 

doctores y tecnólogos. Los efectos de este programa han sido positivos según las evaluaciones realizadas (Sanz Menéndez, 

Cruz Castro y Aja, 2004). De hecho, transcurridos varios años tras el programa, casi 6 de cada 10 doctores permanecían 

contratados en la misma empresa de forma estable. 
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sen, 1983) con ellos. Los empleados, con perfil de trabajadores del conocimiento, asumen mayores 

cargas de trabajo y menor sueldo con la esperanza de poder desarrollarse e innovar. Y la empresa 

los dedica enteramente a la explotación comercial de su stock de conocimientos. A medio plazo, 

esta política redundará en un flujo de abandono de profesionales júnior candidatos a promoción, 

con la consecuente descapitalización intelectual de la empresa y la pérdida de competitividad. 

Además, las spin-offs se tienen que enfrentar a una continua readaptación de sus capacidades, ya 

que se encuentran en sus primeros años de vida y en muchos casos aún están situándose en el 

mercado. Esto provoca que existan limitaciones temporales para la formación de su personal; los 

miembros de la empresa invierten la mayor parte del tiempo en la operativa diaria y actividades 

a corto plazo. 

RECOMENDACIONES y POLÍTICAS: para que el desarrollo del capital humano de las spin-offs pueda 

ajustarse a sus restricciones financieras y temporales, es necesario que estas organizaciones hayan lle-

vado a cabo previamente una selección de su personal aprovechando su relación privilegiada con la 

comunidad universitaria. Por otro lado, las alianzas estratégicas con grupos de investigación permitirán a 

la spin-off acceder a conocimientos puntuales ya desarrollados para explotarlos en el mercado, configu-

rando un sistema de recursos humanos mixto make-buy favorable desde el punto de vista competitivo. 

Además, la relación con docentes universitarios permitirá la formación especializada de sus profesiona-

les a menor coste que el que podrían obtener en el mercado.

3.4. Retención del capital humano

La permanencia de los profesionales en una spin-off está directamente relacionada con el cumpli-

miento de sus expectativas de desarrollo profesional, si las políticas de selección y desarrollo son 

coherentes, así como de su remuneración económica en función de la que podría obtener en el 

mercado. La salida de estos trabajadores, especialmente si se produce tras varios años de permanen-

cia (séniores), provocará una pérdida de competitividad derivada de la no recuperación total de las 

inversiones realizadas en su formación, una merma en su oferta comercial de servicios, ligado al stock 

de capital humano, así como una pérdida de recursos financieros que deben emplearse a su vez en 

la selección y formación de nuevos profesionales.

3.4.1. Mayor compromiso

En muchas ocasiones, los trabajadores que se incorporan a la plantilla de las spin-offs tienen un víncu

lo directo con los fundadores o directivos de estas empresas y/o están ante su primer contrato labo-

ral. Esto hace que tengan un mayor compromiso moral con la propia empresa y las personas que la 

gestionan. 

RECOMENDACIONES y POLÍTICAS: las spin-offs deben crear un compromiso formal por ambas partes 

en forma de acuerdos de permanencia, compromisos de formación o pactos de confidencialidad en 

la difusión de resultados de investigación, de forma que se refuerce el compromiso creado durante la 
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fundación de la spin-off. Asimismo, las spin-offs deberían diseñar políticas que refuercen la identificación 

de sus empleados con los objetivos generales de la empresa. Con ello se buscará alinear la generación 

de capital humano especializado a las necesidades del mercado.

3.4.2. Posibilidades de crecimiento de la empresa

Las spin-offs son empresas que nacen de las universidades y de las que se espera que tengan un ele-

vado crecimiento. Sin embargo, en muchas ocasiones, este es moderado (OCDE, 1998), y su impacto 

en la economía, relativamente bajo (Callan, 2001). En el caso de aquellas empresas que tengan un 

crecimiento, tamaño, beneficios y creación de productos modestos, la retención de su capital huma-

no será más difícil. Al contrario las spin-offs que amplíen sus mercados tendrán una mejor posición 

para mantener a sus trabajadores.

RECOMENDACIONES y POLÍTICAS: las spin-offs deben perseguir un crecimiento real, actuando en 

mercados globales que permitan su expansión. Para ello es necesario que no se limiten a realizar única-

mente actividades de consultoría, sino que también posean tecnologías con una aplicación directa en 

el mercado. 

4. Conclusiones

Una spin-off necesita mantener cierta racionalidad y un equilibrio dinámico en sus decisiones sobre 

el uso y gestión de sus recursos y capacidades (Foss y Knudsen, 2003; Diedrickx y Cool, 1989; Amit y 

Schoemaker, 1993; Rumelt, 1984). 

Desde una perspectiva dinámica, la spin-off que ha diseñado sus prácticas de recursos huma-

nos como fundamento de su ventaja competitiva deberá tomar decisiones sobre qué políticas 

debe implantar para mantener un determinado nivel de capital humano en el seno de su organi-

zación.

Del análisis realizado se han derivado una serie de políticas propuestas que, teniendo en cuenta 

las características diferenciales de las spin-offs universitarias, están encaminadas a favorecer la cap-

tación, el desarrollo y la retención de su capital humano. Aprovechar la asimetría de información 

que supone un conocimiento y acceso privilegiado a candidatos valiosos por sus conocimientos y 

potencial, favorecer la firma de acuerdos de colaboración con grupos de investigación y docentes 

universitarios para estimular el incremento de la oferta de servicios y el desarrollo de sus profesiona-

les, así como establecer mecanismos de retención basados en la reducción de problemas de riesgo 

moral y el estímulo de nuevos acuerdos de colaboración que incrementen el capital relacional de la 

empresa son algunas de las medidas propuestas. Esto permitirá alinear las actividades comerciales 

de la empresa y el desarrollo de su capital humano, lo que ayudará a superar el dilema estratégico 

formulado y favorecerá su crecimiento futuro (tabla 2).
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Tabla 2. Gestión del capital humano de las spin-offs universitarias.

Desde nuestro punto de vista, este análisis supone un buen punto de partida para futuras in-

vestigaciones en el ámbito de la gestión estratégica en las spin-offs universitarias, un campo Poco 

analizado hasta el momento. 
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Resumen
Con este artículo el autor quiere demostrar que el reconocimiento a la producción académica digital 
en los procesos de recompensa y titularidad académica es un barómetro útil para saber cómo las 
universidades abordan los cambios introducidos por el mundo digital y en red. El uso de las nuevas 
tecnologías en la investigación, en la construcción de conocimiento, en la difusión de las ideas, en los 
procesos para que el alumnado participe en el aprendizaje y en una amplia gama de actividades aca-
démicas da lugar a una serie de problemas para los sistemas de recompensa y titularidad académica 
establecidos, que pueden entenderse como un microcosmos representativo de los problemas a los 
que deben enfrentarse las universidades desde un punto de vista más general. 
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La producción académica digital

Podemos entender el término «producción académica digital» como una forma abreviada y práctica 

en contraste con las formas tradicionales –«análogas»– de la producción académica. Sin embargo, 

«digital», según Weller (2011), es solo uno de los aspectos de una trilogía, cuya convergencia da lugar 

a un cambio significativo. En la educación superior lo significativo es la combinación de los conteni-

dos digitales con una red global y con unos enfoques abiertos, por lo que el autor propone la defi-

nición de «la persona que utiliza enfoques digitales, en red y abiertos para demostrar especialidad».

Existen diferentes interpretaciones en cuanto al alcance de la producción académica digital; si 

desde la perspectiva de las ciencias de la información toman relieve la preservación y las colecciones 

de recursos digitales, desde el punto de vista de las humanidades digitales se atribuye al concepto 

un sentido más amplio que engloba un conjunto de actividades académicas asociadas a las nuevas 

tecnologías. Esta última interpretación más amplia es la que adoptamos en este trabajo.

Según la American Council of Learned Societies Commission on Cyberinfrastructure for the Hu-

manities & Social Sciences, la producción académica digital está sujeta a múltiples interpretaciones:

«En la práctica reciente, «producción académica digital» ha significado cosas diversas relaciona-

das entre sí:

1.	 Construcción de colecciones digitales de información para su estudio y análisis posteriores.

2.	 Creación de herramientas adecuadas para la construcción de colecciones.

3.	 Creación de herramientas adecuadas para el análisis y el estudio de las colecciones.

4.	 Uso de colecciones digitales y herramientas de análisis para generar nuevos productos inte-

lectuales.

5.	 Creación de herramientas para la autorización de estos nuevos productos intelectuales, tanto 

en su forma tradicional como en su forma digital.» (http://cnx.org/content/m14163/latest/)

Digital Scholarship and the Tenure Process as an Indicator  
of Change in Universities

Abstract
In this paper, the author aims to demonstrate that a practical barometer of how universities are dealing 
with the changes wrought by a digital, networked world can be found in the manner in which their reward 
and tenure processes recognise digital scholarship. The use of new technologies by academics to perform 
research, construct knowledge, disseminate ideas, engage students in learning and conduct a wide range 
of scholarly activities generates a number of issues for established reward and tenure systems, which can 
be seen as a representative microcosm of the issues facing universities more generally.

Keywords
tenure; digital scholarship; promotion; research; metrics
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Tal vez sea más provechoso considerar el ejemplo de un enfoque concreto basado en la tecnología 

para darnos cuenta de los problemas que plantea la producción académica digital. El blogging es una 

de las prácticas mejor establecidas para poder ser incluida bajo el epígrafe de producción académica 

digital, por lo que actúa como microestudio representativo de los distintos problemas que plantea 

la producción académica digital, aunque valdría cualquiera de las nuevas tecnologías de internet. En 

primer lugar, el blog reúne las características de digital, en red y abierto fundamentales en su uso –no 

son atributos injertados–: vemos blogueros creando enlaces entre ellos, interviniendo con comenta-

rios abiertos, utilizando servicios «abiertos» como Youtube y Flickr para introducir contenido en sus 

contribuciones multimedia. Además, dichos servicios son democráticos y de fácil configuración. 

Los blogs son también el compendio del tipo de tecnología que puede comportar un veloz ritmo 

de innovación. Se pueden configurar gratuitamente, son de fácil uso y, al estar bajo control de los 

usuarios, representan una forma de expresión sin restricciones. El blog no está sujeto a un número 

limitado de palabras ni a plazos de publicación; un mismo blog puede contener comentarios sobre 

política, un análisis temático detallado, referencias a deportes y a la vida personal. Puede ser que un 

blog no tenga ningún lector o que tenga miles de suscriptores. 

Precisamente por esta libertad de expresión y su enfoque abierto son atractivos y al mismo tiem-

po problemáticos en relación con la producción académica. Las preguntas que nos podemos formu-

lar sobre los blogs en lo concerniente a la práctica académica son aplicables a toda la producción 

académica digital:

1.	 ¿Representan una «producción académica correcta» (sea cual sea la definición que le demos)?

2.	 ¿Son centrales o periféricos para la práctica?

3.	 ¿Pueden aplicarse a todos los ámbitos?

4.	 ¿Son más aplicables a determinadas funciones académicas que a otras, por ejemplo, a la en-

señanza?

5.	 ¿Cómo reconocemos su calidad?

6.	 ¿Complementan o sustituyen a los canales ya existentes?

7.	 ¿Deberían ser valorados a través de los mecanismos oficiales como por ejemplo el proceso 

para la obtención de la titularidad académica?

8.	 ¿Los blogueros deberían utilizar los sistemas institucionales o alejar de ellos su actividad y su 

identidad formal?

9.	 ¿Qué impacto tienen en la comunidad académica?

Todos estos aspectos constituyen el núcleo del conflicto al que se enfrentan muchas univer-

sidades cuando quieren engranar en la cultura digital. En el apartado siguiente examinaremos el 

proceso de recompensa y titularidad académica, y a continuación veremos cómo este proceso entra 

en conflicto con la producción académica digital debido a los aspectos que acabamos de comentar. 

Por último, revisaremos algunos de los enfoques adoptados por las universidades para abordar esta 

cuestión. 
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El proceso para la obtención de la titularidad académica 

Normalmente en los procesos de promoción y obtención de la titularidad académica se tienen en 

cuenta tres factores: la investigación, la enseñanza y los servicios o la gestión. Algunas universidades 

amplían estos criterios y tiene en cuenta además otros factores como la contribución a la sociedad 

y el grado de consideración de los candidatos en el entorno académico, pero los tres primeros re-

presentan las principales categorías. Se supone que estos tres factores se valoran equitativamente y 

muchas veces los candidatos deben demostrar logros notables como mínimo en dos de los tres. Sin 

embargo, oímos con frecuencia que el factor con más peso es la investigación. Harley et al. (2010) lo 

resumen así: «En las universidades de investigación suele describirse el ascenso como “un taburete de 

tres patas”, con una pata de “investigación” mucho más importante que las demás». 

Cuando un docente se presenta a un proceso de promoción debe aportar pruebas que avalen 

su candidatura en las tres vertientes mencionadas (aunque puede ser que las tres no estén represen-

tadas equitativamente). Demostrar la enseñanza suele ser sencillo: el candidato aporta una lista de 

los cursos que ha impartido (a veces acompañados de la valoración de su alumnado). Los servicios 

se traducen en tareas realizadas en comisiones o en responsabilidades de gestión; esta vertiente ya 

es algo más confusa, por ejemplo cuando se trata de valorar un trabajo realizado externamente en 

una organización profesional. La investigación es la vertiente más difícil de representar con precisión, 

sobre todo ante un comité formado por miembros que probablemente no serán expertos en el 

área de especialidad del candidato, de modo que necesitarán explicaciones y aclaraciones sobre la 

naturaleza de la contribución del candidato al campo de investigación.

En este sentido, las numerosas áreas de especialización que puede llegar a tener una universidad 

generan un trabajo de considerable complejidad. Si, por un lado, la enseñanza suele corresponderse 

con un programa bien entendido y consensuado y, por el otro, los servicios están representados en 

gran parte por los comités universitarios, la investigación es precisamente el ámbito de la actividad 

académica donde el objeto de valoración es más específico y especializado. Así pues, para un comité 

no especializado este es el aspecto más difícil de evaluar. Por esto, en los procesos de promoción 

aparece una especie de dilema cuando se trata de valorar la investigación: de los tres aspectos men-

cionados es el que goza de mejor consideración y, sin embargo, es el más complicado de valorar. 

La complejidad que entraña la cuantificación de la investigación, junto con la importancia que se 

le atribuye, es precisamente el núcleo de muchos de los problemas relacionados con la producción 

académica digital y los procesos de titularidad.

Las barreras a la producción académica digital

Antes de examinar algunos de los enfoques adoptados por las instituciones para el reconocimiento 

y la recompensa de la producción académica digital, es conveniente detenernos en las barreras y 

obstáculos percibidos en general en cuanto al reconocimiento de esta. En un exhaustivo estudio 

sobre comunicación académica, Harley et al. (ibíd.) vieron que la gran vinculación con el artículo de 
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revista y monografía publicados era el factor determinante al considerar la promoción, lo que dio 

lugar al comentario siguiente: «el entusiasmo por el desarrollo y la adopción de tecnología no tendría 

que confundirse con la dura realidad de las condiciones exigidas para la titularidad académica y la 

promoción en entornos profesionales altamente competitivos y complejos. En todos los campos del 

conocimiento se experimenta con nuevos tipos de productos académicos y difusión, pero tienen 

lugar dentro de un contexto con sistemas de valores y de recompensas relativamente conservadores 

que giran en torno al eje de la evaluación de expertos». 

La primera barrera, y la principal, es el reconocimiento de la producción académica digital en tan-

to que actividad que merece ser valorada. Esto no tiene que ver con la mejor forma de representarla 

y medirla. Para Cheverie et al. (2009) existe una fuerte tendencia a favor de las publicaciones impresas, 

o, si se quiere, tradicionales: «A pesar de que esta comunidad habla de “publicaciones”, el lenguaje 

que utiliza implica que las producciones académicas digitales tienen un valor bastante menor, y los 

rumores que llegan a oídos de los colegas más jóvenes los disuaden de tener en cuenta la produc-

ción académica digital en los procesos de contratación, titularidad académica y promoción». 

Más importante aún es la resistencia a reconocer la producción académica digital, ya que refleja 

un problema más difícil de tratar: sus ventajas son a menudo de carácter experimental, por lo que sus 

usuarios tienen que utilizar estas tecnologías durante largos períodos de tiempo para poder apreciar 

su valor y la naturaleza de las interacciones. Puesto que muchos de los altos directivos y profesores 

universitarios no tienen muy buena disposición a utilizar este tipo de herramientas, no tienen un 

buen nivel de comprensión de las mismas, lo cual sería necesario para introducir cambios signifi-

cativos en las instituciones universitarias. Los comités encargados de las promociones suelen estar 

formados por profesores mayores, con una destacada trayectoria académica que se ha desarrollado 

en gran parte en el marco de un modelo universitario tradicional. A pesar de su gran experiencia, 

parten de una formación limitada en la comprensión de las nuevas formas de prácticas académicas 

en las que se utilizan diferentes medios y tecnologías. 

A pesar de todo, parece que en muchas universidades existe cierto movimiento orientado a re-

conocer en alguna medida la producción académica digital. Para empezar se reconoce, con lógica 

ausencia de polémica, que las revistas en línea tienen el mismo valor que las revistas impresas, espe-

cialmente si se tiene en cuenta que los principales editores publican muchos de los títulos existentes 

solo en versión en línea. Schonfield y Housewright (2010) nos informan de que se está produciendo 

un cambio generalizado hacia las revistas en línea y que la mayor parte del profesorado se siente 

satisfecho con este alejamiento del material impreso.

En el ámbito de las letras, tradicionalmente se ha reconocido el dosier laboral para las promo-

ciones, lo cual ha comportado inevitablemente la inclusión de materiales digitales. En el terreno de 

las ciencias se han reconocido otros componentes antes que los desarrollos más recientes, incluidos 

software y datos.

Cuando se quiere dar reconocimiento a nuevos tipos de productos y de actividades es cuando 

surge la siguiente barrera importante: cómo medir o reconocer la calidad de tota esta variada gama 

de formatos. Para superar la dificultad mencionada anteriormente, abordar la complejidad de la in-

vestigación, los evaluadores recurren a mediciones como por ejemplo del impacto de las revistas. 
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El proceso de revisión por pares, que desemboca en la publicación, combinado con el factor de 

impacto de la revista actúa como filtro de calidad, de modo que los comités de promoción no tienen 

la necesidad de evaluar la calidad de los productos en sí mismos. Las revistas disponen de clasifica-

ciones de calidad y, por consiguiente, el propio hecho de publicar en una revista de prestigio ya es 

un indicador de calidad. Así lo expresa Waters (2000): «En un grado bastante considerable, el personal 

de los departamentos dejó de determinar el valor de un candidato como profesor y esperó que esto 

lo decidieran las editoriales». 

La revisión por pares es el eje central de esta práctica y se considera fundamental. Harley et al. 

insisten en que «no puede sobrevalorarse el grado hasta el que la evaluación de expertos, a pesar 

de sus deficiencias percibidas, se considera como un importante filtro de la calidad académica». Es 

aquí donde adquiere relieve el problema del reconocimiento de los nuevos tipos de productos y 

actividades. El poder que tienen muchas de las nuevas formas de comunicación reside precisamente 

en la democratización del proceso de publicación. Se ha eliminado el principal filtro de los procesos 

de titularidad académica. Los comités de promoción, sin este filtro, vuelven a una posición en la que 

tienen que encontrar el medio para poder evaluar la calidad de la actividad de investigación de un 

individuo en un terreno que conocen poco. Les representa un obstáculo, como seguramente tam-

bién se lo representa un formato que desconocen en gran parte. 

El reconocimiento de la producción académica digital 

Muchas universidades han empezado a ser conscientes tanto de la necesidad de reconocer la pro-

ducción académica digital como de las limitaciones que presentan los actuales sistemas de los que 

disponen para dar dicho reconocimiento. Ha habido diferentes reacciones, algunas más radicales 

que otras. A continuación presentamos los diferentes enfoques adoptados, que después examinare-

mos detalladamente:

•• Recrear el modelo existente

•• Encontrar equivalentes digitales

•• Generar directrices que incluyan la investigación digital

•• Utilizar mediciones

•• Revisión por pares

•• Microcréditos
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Recrear el modelo existente

Recrear el modelo de reconocimiento que ya existe es una primera medida razonable. Uno de los 

métodos para recrearlo, en términos de producción académica digital, es añadir el paso de la revisión 

por pares a la práctica del blog, o dar más apertura a las revistas convencionales. Por ejemplo, hoy 

algunas revistas utilizan un modelo en que el autor (o más probablemente la institución a la que este 

pertenece) paga por el servicio de convertir su artículo en un producto de acceso libre. Los editores 

cobran por ello entre 500 y 3.000 dólares, aunque, como informa Waltham (2009), este recurso no ha 

tenido mucha aceptación: un 73% de editores refiere un 5% o menos de adopción de este modelo. 

No es que sea muy sorprendente, y pone de manifiesto uno de los problemas que implica intentar 

recrear la práctica actual. Con la simple recreación del modelo existente a menudo no se consigue 

enfocar adecuadamente muchos de los problemas planteados al principio de este artículo. 

Encontrar equivalentes digitales

Una mejora respecto a lo anterior es buscar equivalentes digitales para los tipos de pruebas actual-

mente aceptadas en los procesos de promoción. El candidato, para defender la excelencia de uno 

de los tres principales criterios de la promoción, tiene que aportar pruebas. Por ejemplo, un buen 

historial de publicaciones sometidas a revisión por pares se considera un indicador de una investiga-

ción útil, evaluada por iguales del candidato, con impacto sobre el área temática de la que se trate y 

efectiva desde el punto de vista de la comunicación académica. Las publicaciones del candidato se 

pueden considerar representativas de la actividad de investigación, pero a menudo se interpretan 

como el producto propiamente dicho, no como su representación.

Si cada una de las pruebas aportadas es examinada de acuerdo con lo que se considera que re-

presenta, tal vez entonces sea posible encontrar equivalentes que demuestren la misma calidad en 

un contexto abierto, digital y en red. Por ejemplo, el haber pronunciado la principal conferencia en un 

congreso se presenta a menudo como prueba valiosa en un proceso de promoción. Y ello por dos ra-

zones. Por un lado, la reputación. Queda demostrado que el candidato ha conseguido un notable pres-

tigio en su campo puesto que le piden con regularidad que pronuncie conferencias en congresos. Por 

el otro, el impacto. Si da la conferencia principal, significa que todos los asistentes al congreso la oyen, 

y, por consiguiente, se puede argumentar que tiene un impacto significativo en su campo temático.

Así, el elemento importante no es la propia conferencia, sino lo que esta significa. ¿Qué equivalen-

te digital existe que reúna los dos aspectos mencionados? Por ejemplo, en el caso de una conferencia 

convertida en presentación digital o slidecast (en la que se combinan las diapositivas y el audio sin-

cronizado), un determinado número de visitas a dicha presentación puede equipararse al impacto, 

teniendo en cuenta que a menudo las cifras de visitas superan a las de asistentes a una conferencia 

presencial. Y si esta presentación se retuitea, o se convierte en enlace, o se incrusta y se comparte en 

diferentes medios, entonces puede ser un indicador de reputación.

Sería demasiado simplista realizar una equiparación directa y decir que 500 visitas + 5 incrusta-

ciones = 1 conferencia importante, pero si nos centramos en los criterios existentes y teniendo en 

cuenta lo que con ellos se pretende demostrar, entonces es posible considerar equivalentes en línea.

http://rusc.uoc.edu


174

http://rusc.uoc.edu La producción académica digital y la titularidad académica…

Martin Weller, 2012
FUOC, 2012

CC

CC

RUSC VOL. 9 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, julio de 2012 | ISSN 1698-580X

El New Media Department de la Universidad de Maine ha adoptado un enfoque parecido y ha 

sugerido una serie de «medidas alternativas para el reconocimiento» (Blais, Ippolito y Smith, 2007):

•• Artículos invitados/publicados: ser invitado a publicar en una revista en línea constituye un 

indicador de reputación.

•• Congresos en directo: sugieren elevar el perfil del congreso (tanto presencial como virtual) al 

nivel de una publicación revisada por pares, especialmente en materias de rápida evolución. 

•• Citaciones: utilizar Google y bases de datos para encontrar mejores mediciones de las citacio-

nes y del impacto.

•• Descarga/recuento de visitantes: las descargas de artículos o las visitas a un sitio académico son 

equiparables a las citaciones.

•• Impacto en los debates en línea: los fórums, las listas de debates y los blogs son «el campo de 

pruebas del discurso de los nuevos medios» con un impacto notable y un elevado grado de 

escrutinio y de revisión por pares.

•• Impacto en el mundo real: en forma de referencias en los periódicos, pero también los retornos 

de búsquedas de Google pueden considerarse una medida del impacto en el mundo real.

•• Medición del reconocimiento originado en la red: las comunidades en línea pueden disponer 

de sus propias medidas de valor, que para los contribuyentes representan una medida más 

apropiada que la impuesta desde el exterior. 

•• Cartas de referencia: sugieren que las cartas de referencia pueden contrarrestar algunas de las 

dificultades de los sistemas de reconocimiento tradicionales.

En la Facultad de Humanidades de la Universidad de Nebraska-Lincoln también han desarrollado 

una serie de equivalentes específicos para el reconocimiento, que engloban los enlaces a la inves-

tigación del candidato, la revisión por pares de los sitios de investigación digitales y la innovación 

técnica (http://cdrh.unl.edu/artículos/promotion_and_tenure.php).

Directrices para la producción académica digital

Uno de los enfoques adoptado por varias universidades es la elaboración de directrices generales 

que establezcan amplios criterios para evaluar la calidad de la actividad académica. Uno de dichos 

criterios es el establecimiento de un término lo bastante amplio para que englobe las nuevas formas 

de producción. Por ejemplo, las directrices para la promoción en la Open University determinan que 

«se pueden tener en cuenta productos apropiados otros que los académicos, como pueda ser una 

influencia demostrable en la comunicación académica ejercida mediante tecnologías en línea y otras 

tecnologías relacionadas de la red que influyan en la disciplina».

El Comité para la Información Tecnológica de la Modern Languages Association (MLA) ha de-

sarrollado sus propias directrices para uso de los comités de promoción cuando estos traten con 

medios digitales en las lenguas modernas (http://www.mla.org/guidelines_evaluation_digital): 
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•• Delimitar y comunicar responsabilidades. Cuando los candidatos quieran que se tenga en 

cuenta el trabajo que hayan realizado con medios digitales, las expectativas y responsabilida-

des relacionadas con dichos trabajos así como el reconocimiento que tienen deben quedar 

claramente delimitados y deben comunicárselo al empezar a trabajar

•• Contar con revisores cualificados. Los trabajos que los profesores hayan realizado con medios 

digitales deben ser revisados por personas expertas en el uso de dichos medios en el campo 

temático del candidato. A veces hay que recurrir a otras instituciones para encontrar este per-

sonal cualificado.

•• Realizar la revisión de los trabajos en el mismo medio en el que estos han sido elaborados. 

Puesto que a veces los trabajos académicos se diseñan para ser presentados en un medio 

concreto, los órganos de evaluación deben revisar los trabajos de los candidatos en el medio 

en que se hayan llevado a cabo. Por ejemplo, los proyectos basados en webs deben revisarse 

en línea, no en su forma impresa.

•• Contar con asesoramiento interdisciplinario. Si los candidatos han utilizado tecnología para co-

laborar con colegas de otras disciplinas, de su misma universidad o de otras, los departamentos 

e instituciones deberían solicitar la ayuda de expertos en estas otras disciplinas para evaluar y 

valorar dicho trabajo interdisciplinario.

•• Mantenerse informados sobre aspectos relativos a la accesibilidad. Los comités de investiga-

ción, de renovación de nombramientos, de promoción y de titularidad académica tienen la 

responsabilidad de cumplir los reglamentos federales y de informarse y mantenerse informa-

dos sobre las innovaciones tecnológicas que permiten a las personas discapacitadas realizar 

investigaciones y asumir otras responsabilidades profesionales con eficacia.

Algunas de estas directrices pueden parecer muy sencillas, sin ir más lejos la revisión de los traba-

jos en el mismo medio en el que se han producido, pero incluso un pequeño paso como este puede 

encontrar resistencia en un proceso de promoción estrictamente regulado y que se ha diseñado para 

responder a las necesidades de los productos impresos. 

Mediciones

Uno de los enfoques para superar, o por lo menos para simplificar, la complejidad que entraña la 

valoración de las candidaturas es el uso de mediciones o cálculos estadísticos para determinar el 

impacto o la influencia. Este aspecto ha adquirido un creciente interés incluso para las publicaciones 

tradicionales. El impacto se representa a menudo mediante una medida estadística, por ejemplo el 

«índice h», que se basa en cálculos bibliométricos de las citaciones a partir de bases de datos edito-

riales específicas. Con esta medida se pretende identificar las referencias a una publicación dentro de 

otras publicaciones para así obtener «una valoración de la importancia, la significación y el alcance 

del impacto que tiene para la investigación el conjunto de contribuciones de un científico» (Hirsch, 

2005). Por muy prometedor que parezca este sistema, es susceptible de trampas y manipulaciones 

(Falagas y Alexiou, 2008), por ejemplo por parte de los autores cuando hacen referencia a trabajos 
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anteriores o entre grupos, lo cual introduce un ciclo continuo de detección y eliminación de este tipo 

de comportamiento, algo bastante parecido a la batalla entre quienes crean virus informáticos y los 

programas antivirus.

Como mínimo existen tres grados más de separación de este enfoque blindado sobre las cita-

ciones. El primero es utilizar datos que no provengan de bases de datos de propiedad para medir 

el impacto de un artículo. Este enfoque «cibermétrico» se identificó muy pronto al ver que ofrecía 

potencial para obtener una información más rica sobre el uso de un artículo, analizando los enlaces 

al artículo, las descargas desde un servidor y las citaciones en la Red (por ejemplo Marek y Valauskas, 

2002). Según Cronin et al. (1998) estos datos pueden «conferir sustancia a modos de influencia que 

históricamente han sido relegados en la narrativa científica.»

El siguiente paso es ampliar estos enfoques cibermétricos de modo que incluyan herramientas 

más sociales, de la Web 2.0. Así se cubren las referencies a artículos en las redes sociales como Twitter, 

blogs, marcadores sociales (por ejemplo CiteULike) y herramientas de recomendación (por ejemplo 

Digg) (Patterson, 2009). Con ello se reconoce que actualmente una buena parte del discurso aca-

démico tiene lugar al margen de las publicaciones formales y que existen abundantes datos que 

pueden añadirse a la representación global de la influencia de un artículo.

La fácil participación, que es una característica clave de estas herramientas, también las hace más 

susceptibles a potenciales manipulaciones. Tal como informan Priem y Hemminger (2010), algunos 

servicios, utilizando herramientas como Digg, pueden intentar incrementar las referencias a sitios (o 

a artículos) por un precio determinado. Pero estos autores se muestran razonablemente optimistas 

en lo relativo al control de la manipulación y proponen que «una particular ventaja de un enfoque 

que examine los múltiples ecosistemas de los medios sociales es que los datos procedentes de dife-

rentes fuentes se pueden calibrar transversalmente, sacando a la luz modelos sospechosos que son 

invisibles en una sola fuente».

Algo que se aleja más radicalmente del trabajo de citaciones realizado hasta el momento es 

ampliar las mediciones a las producciones que no sean artículos académicos. Es probable que un 

profesor digital tenga una identidad distribuida en línea, lo cual se puede considerar representa-

tivo de factores como la reputación, el impacto, la influencia y la productividad. Establecer una 

huella académica digital en estos servicios es complicado porque las personas utilizan herramien-

tas diferentes, de modo que no se dispone de la unidad estándar del artículo académico. No obs-

tante, se puede establecer una representación de la actividad académica mediante el análisis de 

datos de las cuentas de una serie de sitios, por ejemplo de blogs individuales así como de Twitter, 

Slideshare y Youtube, y también utilizando el enfoque cibermétrico para analizar las referencias a 

estas producciones desde cualquier otro sitio. Existen varias herramientas que permiten realizar 

este análisis en los blogs. Por ejemplo, PostRank rastrea las conversaciones en las contribuciones 

a los blogs, incluidos comentarios, enlaces de Twitter y listas de interés de Delicious. No es que 

estas mediciones carezcan de problemas, ni que estemos cerca de unas medidas robustas, pero 

hoy están a nuestro alcance un montón de datos accesibles que se pueden añadir al caso global 

de una candidatura.
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Revisión por pares 

El problema de la manipulación se da con más frecuencia en las mediciones, y todavía se complica 

más debido a la evidente mezcla de productos personales y profesionales en muchas de dichas 

herramientas. Es probable que ello aumente la necesidad de un uso eficaz de la revisión por pares al 

valorar los trabajos. Cuando se elimina el filtro de la publicación evaluada por expertos, o se disminu-

ye su importancia, probablemente aumenta la importancia de la revisión por pares en los procesos 

de obtención de titularidad académica. Será necesario determinar que la producción y la actividad 

son efectivamente académicas (al fin y al cabo, uno puede tener un blog muy popular sobre un 

tema que no tenga ninguna importancia para el mundo académico). También es una respuesta a 

la creciente complejidad que entraña la valoración de candidaturas que presentan productos aca-

démicos digitales. Las directrices de la MLA mencionadas recomiendan recurrir a expertos externos 

como evaluadores en los comités de promoción, cuyos miembros puede muy bien ser que no estén 

familiarizados ni con los temas ni con los formatos.

Microcréditos

Otra propuesta, relacionada con la de encontrar equivalentes digitales, es la de premiar la actividad 

con «microcréditos». Por ejemplo, una contribución a un blog que atraiga una determinada cantidad 

de comentarios y enlaces puede obtener reconocimiento, pero menos que el concedido a un artí-

culo que haya sido objeto de una rigurosa revisión por pares. Usar un tamiz más fino al examinar los 

tipos de pruebas aportadas permitiría el reconocimiento no tan solo de los productos sino también 

del tipo de comportamiento en red, que es fundamental para una producción académica digital 

eficaz. Según Smith Rumsey (2010) «quizá debería haber diferentes unidades de microcrédito según 

el tipo de contribución, desde la atención al contenido para el sostenimiento de la red social hasta 

la edición y la gestión de toda la iniciativa comunicativa de una operación académica colaborativa 

en blogs».

Métodos alternativos

Podemos considerar todas las propuestas anteriores como modificaciones de las prácticas ya exis-

tentes, que en gran parte están determinadas por las exigencias propias de un medio impreso. Gran 

parte del esfuerzo por conseguir reconocimiento para las producciones académicas digitales parece 

que se oriente a lograr que esta actividad se comporte como la producción académica tradicional. 

Por ejemplo, los datos cibermétricos para el análisis de artículos de revistas todavía dan un lugar 

preferente a los artículos evaluados por expertos como principal forma de prueba.

Doblegar las nuevas tecnologías para que se amolden a las prácticas existentes es una reacción 

corriente, debida en parte a que no somos conscientes de su potencial. Stephen Heppell (2001) afir-

ma que «continuamente cometemos el error de someter la tecnología a nuestras prácticas actuales 
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en lugar de permitir que nos libere de la tiranía de los errores cometidos en el pasado». Es probable 

que este sea el caso con los actuales métodos de reconocimiento de la producción académica 

digital.

Los comités de promoción pueden desempeñar un papel importante, no solamente en lo que 

respecta a reconocer nuevas formas de producción académica sino también para fomentarlas, me-

diante directrices o de proyectos concretos. Por ejemplo, un comité puede esforzarse por desarrollar 

el tipo de mediciones de la Web 2.0 mencionados o por fomentar opciones alternativas al modelo 

de revisión por pares. Fitzpatrick (2010), al analizar el proceso de revisión por pares, insiste en que 

debemos ir más lejos de lo que es simplemente buscar medidas de equivalencia:

«Lo que no digo en absoluto es que tengamos que garantizar que las publicaciones en línea revi-

sadas por pares se consideren de un valor equivalente a las revistas impresas revisadas por pares; es 

más, en realidad creo que esta equivalencia es parte del problema que abordo. Imponer los métodos 

tradicionales de revisión por pares a las publicaciones digitales quizá sea una ayuda a corto plazo en 

el tránsito hacia la publicación digital, que permitirá que los académicos de corte más tradicional 

lleguen a considerar que la investigación electrónica y la impresa tienen un valor equivalente; pero 

a la larga nos representará un lastre, porque utilizaremos métodos obsoletos en un espacio público 

que opera con sistemas de autorización radicalmente diferentes».

Conclusión

La importancia de reconocer y recompensar la producción académica va más allá de la promoción 

de los individuos. Para las universidades, en la medida en que estas quieren gestionar el cambio hacia 

una sociedad digital y en red, constituye un indicador altamente representativo y un vehículo para 

el cambio.

Existen dos razones fundamentales para priorizar el reconocimiento de la producción académica 

digital. La primera es el mensaje que se transmite a los individuos en el ámbito universitario. Los 

profesores que trabajan en el mundo digital, precisamente porque se mueven en un entorno abierto, 

digital y en red, a menudo son conocidos en sus instituciones respectivas (muchos de sus compañe-

ros de profesión leen sus blogs). Si un profesor conocido y que trabaja digitalmente tiene que luchar 

para que se le reconozca su labor, el mensaje que con ello se transmite al resto de la universidad 

es que este tipo de actividad seguramente no será valorada, con la consiguiente disminución en 

su adopción. Ocurre exactamente lo contrario si la labor de este mismo profesor digital se tiene en 

cuenta; el mensaje transmitido en este caso es que los profesores deberán engranar en este tipo de 

actividad.

La segunda razón a favor del reconocimiento de la producción académica digital es el fomento 

de la innovación institucional. Las universidades empiezan a explorar en el uso de Facebook para 

ayudar a sus alumnos, o a utilizar los blogs para difundir entre el público los resultados de las inves-

tigaciones, o a utilizar nuevos modelos de desarrollo de cursos basados en contenidos ajenos y en 

externalizaciones abiertas. Estos enfoques pueden aportar a las universidades beneficios notables: 
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llegar a nuevos públicos, mejorar la imagen institucional sin necesidad de publicidad, incrementar 

la retención del alumnado mediante una mejor ayuda entre compañeros, disminuir los costes de la 

producción de cursos, desarrollar nuevas metodologías de investigación, etc. Ahora bien, es difícil 

percibir cualquiera de estas orientaciones institucionales hacia los nuevos medios si la universidad no 

cuenta con una base sólida de experiencia en producción académica digital. El hecho de tener expe-

riencias en esta dirección entre el profesorado es el recurso clave para tomar conciencia del cambio 

que necesitan muchas universidades, y la herramienta adecuada que va a facilitar y a fomentar ese 

cambio es un proceso de valoración y promoción adecuado.

Sin embargo, ello no significa que se infravalore la complejidad de la labor. Evaluar la investi-

gación y la actividad académica ya es una tarea bastante difícil cuando se trata de campos muy 

especializados, y aún se complicará más cuando se introduzca la producción académica digital. An-

tes disponíamos de una serie de pruebas consensuadas que se consideraban representativas de 

la excelencia en la investigación. No es solo que dicha lista tenga que ampliarse para que englobe 

las producciones académicas digitales, sino que quizá nunca más volvamos a disponer de otra lista 

definitiva como esa.

Los comités de promoción pueden escoger entre diferentes caminos para empezar a ocuparse 

de la producción académica digital. Quizá estos caminos impliquen llegar a un enfoque más basado 

en el dosier laboral, tal vez más parecido al que encontramos en el campo de las letras. Anderson 

(2009) nos sugiere que las ciencias, en lo que se refiere a reconocimiento de la producción académica 

digital, tienen ventaja porque están más preparadas para adoptar nuevas tecnologías, pero también 

puede ser que las letras, con sus modelos de evaluación más individualizados, tengan una mejor 

disposición a incorporar diferentes formas de producción. Es probable que este enfoque basado 

en dosieres laborales al que nos referimos se fundamente en una serie de herramientas y pruebas 

que pueden incluir una serie de producciones digitales, de mediciones que demuestren su impacto, 

de recomendaciones y de elogios tanto de la comunidad como de expertos reconocidos, y de una 

narrativa de carácter general que considere el trabajo en su globalidad.

 Vale la pena destacar que la recompensa económica y la promoción no son ni los únicos ni los 

principales motores de la mayor parte de la actividad académica. Las razones por las que los docen-

tes de las universidades investigan, difunden sus descubrimientos e imparten clases son múltiples y 

variadas, pero la fuerza que los impulsa es la curiosidad intelectual. Por lo tanto no es el objetivo de 

este estudio decir que el profesor digital es partidario de cualquier propuesta digital, en red y abierta 

porque esta le permite obtener una plaza de carácter vitalicio en la institución. Lo que pretende este 

documento es decir que si estas propuestas realizan funciones académicas a través de diferentes me-

dios deben ser reconocidas como tales, y que el proceso de promoción actúa como representación de 

este reconocimiento. Ignorar el contexto en el que tiene lugar la actividad académica de los profesores 

dentro de las instituciones iría en detrimento de las nuevas prácticas en comparación con las prácticas 

establecidas.
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