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RESUMEN

En la era actual, en la que la tecnologia ha transformado radicalmente la forma en la que
interactuamos, accedemos a la informacion y nos comunicamos, la adquisicion de habilidades
digitales, en concreto para la escritura académica, se ha convertido en una necesidad
educativa crucial. En ningun lugar es esto mas evidente que en el ambito universitario,
contexto en el que la literacidad digital resulta un componente esencial para lograr el éxito
académico y, posteriormente, laboral. Desde este punto de partida, esta investigacion explora
la esencia de la literacidad digital en la universidad, resaltando su papel en la formacion de
estudiantes, unos estudiantes que dominan las herramientas tecnoldgicas a nivel social, pero
que muestran dificultades en integrarlas en y para la escritura académica.

Asi pues, a partir de estos dos elementos, composicion escrita y tecnologias de la informacion
y la comunicacion, esta tesis analiza la situacion de los nuevos estudiantes de la Universitat
de Lleida para ofrecer propuestas educativas que incidan en el trabajo de la literacidad digital
en su formacion. Para ello se han analizado los datos obtenidos del cuestionario del proyecto
Estudi de les COmpetencies DIgitals de nou ingrés a la Universitat de Lleida (CODI) de
Casanovas y Sanvicén (2016) y se ha examinado la inclusion de la literacidad digital en las
guias docentes de diferentes grados universitarios de la Universitat de Lleida.

A partir de los datos analizados, se propone actuar en tres elementos con el objetivo de
mejorar las competencias de los estudiantes universitarios y fomentar la literacidad digital:
cambio en el disefo curricular, énfasis en la formacién docente y necesidad de consenso
institucional. Sobre el disefio de planes de estudio, se sugiere integrar las competencias de
literacidad digital en los contenidos curriculares y considerar trazar una estrategia
longitudinal que permita su desarrollo en todas las etapas educativas. En segundo lugar, la
formacion docente se ha notado como clave para abordar la literacidad digital desde la

perspectiva de la didactica. Por esta razon se propone que, también de manera transversal, la
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formacion de los formadores de formadores tenga en cuenta este elemento y lo ponga en
relacion con su area de especialidad. Finalmente, se destaca la necesidad de un consenso
institucional, que crea, desde todas las instancias educativas, que las competencias asociadas
a la literacidad digital son realmente claves para el desarrollo de los ciudadanos del futuro.

Palabras clave: tecnologias de la informacion y la comunicaciéon, competencia digital,

escritura académica digital, literacidad digital.



RESUM

A TDera actual, on la tecnologia ha transformat radicalment la manera com interactuem,
accedim a la informacio i ens comuniquem, I’adquisici6é d’habilitats digitals, en concret per a
I’escriptura académica, s'ha convertit en una necessitat educativa crucial. Enlloc aixo és més
evident que en 1I’ambit universitari, context on la literacitat digital resulta un component
essencial per assolir I’éxit académic i, posteriorment, laboral. Des d’aquest punt de partida,
aquesta investigacio explora I’esséncia de la literacitat digital a la universitat, ressaltant el seu
paper en la formaci6 d’estudiants, uns estudiants que dominen les eines tecnologiques a nivell
social, perd que mostren dificultats per integrar-les a l'escriptura académica.

Aixi doncs, a partir d’aquests dos elements, composici6 escrita i tecnologies de la informacié
i la comunicacio, aquesta tesi analitza la situacié dels nous estudiants de la Universitat de
Lleida per oferir propostes educatives que incideixin en el treball de la literacitat digital a la
seva formacid. Per aix0 s'han analitzat les dades obtingudes del qiiestionari del projecte
Estudi de les Competéncies Dlgitals de nou ingrés a la Universitat de Lleida (CODI) de
Casanovas i1 Sanvicén (2016) i s'ha examinat la inclusi6é de la literacitat digital a les guies
docents de diferents graus universitaris de la Universitat de Lleida.

A partir de les dades analitzades, es proposa actuar en tres elements amb [’objectiu de
millorar les competencies dels estudiants universitaris i de fomentar la literacitat digital:
canvi en el disseny curricular, émfasi en la formacié docent i necessitat de consens
institucional. Sobre el disseny de plans d’estudi, se suggereix integrar les competéncies de
literacitat digital en els continguts curriculars i considerar tracar una estratégia longitudinal
que permeti el seu desenvolupament en totes les etapes educatives. En segon lloc, la formacio6
docent s’ha notat com a clau per abordar la literacitat digital des de la perspectiva de la
didactica. Per aix0 es proposa que, també de manera transversal, la formaci6 dels formadors

de formadors tingui en compte aquest element i el posi en relaci6 amb la seva area
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d’especialitat. Finalment, cal destacar la necessitat d’un consens institucional, que crea, des
de totes les instancies educatives, que les competéncies associades a la literacitat digital son
claus per al desenvolupament dels ciutadans del futur.

Paraules clau: tecnologies de la informaci6 i la comunicacio, competencia digital, escriptura

acadeémica digital, literacitat digital.
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ABSTRACT

In the current era, in which technology has radically transformed the way we interact, access
information and communicate, the acquisition of digital skills, specifically for academic
writing, has become a crucial educational necessity. Nowhere is this more evident than in the
university environment, a context in which digital literacy is an essential component to
achieve academic and, subsequently, professional success. On this basis, this research
explores the essence of digital literacy at university, highlighting its role in the training of
students who master technological tools at a social level, but show difficulties in integrating
them into academic writing.

Thus, based on these two elements, written composition and information and communication
technologies, this thesis analyzes the situation of new students at Universitat de Lleida to
offer educational proposals that affect the work of digital literacy in their training. To this
end, the data obtained from the questionnaire of Estudi de les COmpetencies Digitals de nou
ingrés a la Universitat de Lleida (CODI) project by Casanovas and Sanvicén (2016) have
been analyzed and the inclusion of digital literacy in the teaching guides of different
university degrees from Universitat de Lleida.

Based on the analyzed data, it is proposed to act on three elements with the aim of improving
the skills of university students and promoting digital literacy: change in curricular design,
emphasis on teacher training and need for institutional consensus. Regarding the design of
study plans, it is suggested to integrate digital literacy competencies into the curricular
contents and consider drawing up a longitudinal strategy that allows their development in all
educational stages. Secondly, teacher training has been noted as key to addressing digital
literacy from the perspective of didactics. For this reason, it is proposed that, also in a
transversal way, the training of trainers of trainers takes this element into account and relates

it to their specialty area. Finally, the need for an institutional consensus is highlighted, who

xiil



believes, from all educational levels, that the competencies associated with digital literacy are
truly key to the development of the citizens of the future.
Key words: information and communication technologies, digital competence, digital

academic writing, digital literacy.

X1V



INDICE

LISTADO DE TABLAS. ...ttt ettt ettt enbe it 21
LISTADO DE FIGURAS ...ttt et 27
RELACION DE ACRONIMOS Y SIGLAS .....otiiuiirrrimriinisesesesssesessessssssssssssesssesssnnes 29
INTRODUCCION ....ccoomiiimeimnreiseseisessssesessse st st sss sttt 31
1. Identificacion del problema .............cocveiiieiiiiiieiee e 31
2. Preguntas y objetivos de 1a iINVEeStIaCION .......ccueeuieriiesiiiiiieiieeie et 34
3. Estructura formal del trabajo ...........cocieiiiiiiiiiiieiiceee e 36
PARTE L. MARCO TEORICO........criemriiriieeiseeeseessesssssssssesssessssessssesssssssssssssssssessssnsssnns 41
Capitulo 1. Leer y escribir en la era digital............cccoeiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee e 43
1.1. Del concepto de alfabetizacion al de literacidad digital ...........ccooeeiiiieniininiencenen. 43
1.2. Los Nuevos Estudios de Literacidad............ccceevueiiiniiiiiniininienieeeieceece e 51
1.3. Lectores y escritores digitales ........cccuieruieriieiiieiiieiieeieeie ettt 56
1.4. Literacidad y brecha digital ............ccoociiiiiiiiiiiiecii e 62
1.5, RECAPITULACION. ...coueiieiiieiiieiiecie ettt et st e et e et e e b e enbeesnaeenseas 67
Capitulo 2. La escritura académica digital de los estudiantes universitarios............c.ccecueeueee. 71
2.1. Las practicas letradas dOmINantes...........cceeeeuieruieeiienienieeiieeie e seeesiee e eveeseeeeaeens 71
2.2. El proceso de escritura acad@miCa ..........ecueervieriieeiieniieeieeiiieeeeeieeseveeieesieeeaeeseneenaeens 73
2.3. Dificultades en el proceso de escritura académica digital ...........ccccevveveriinienennennn. 77
2.4, RECAPITULACION. ....outiiiieiiiieiie ettt ettt ettt et e ettt e et sabe e aaeenbeensaesnseas 86
PARTE II: MARCO METODOLOGICO .....cceevuuuiemriirimeeseessseiseeeesesssessssssssesssessssenes 89
Capitulo 3. Metodologia de 1a INVEStIZACION .....c..eeveiieiiiiiiieiiecie ettt 91
3.1. Fases de 1a INVEStIZACION......cc.ieuieriieiieiie ettt et eee et et e et e ssbeensaeenseeaee e 91
3.2. Instrumentos de 12 INVESIZACION........ccueeiiieriiieiieiie ettt ettt ettt siee e e sene e 93



3.2.1. EI Proyecto CODI.......oooiiiiiieiieceee ettt s 94

3.2.1.1. Diseno, estructura y administracion del cuestionario............ccceeeevueruennnene 95
3.2.1.2.Codificacion ¥ andliSis. .......cceereeeruierieeiiieiieeiieeeeeieeeeeeree e siae e 98

3.2.1.3. PartiCIPANTES. ..eeuveeiieiiieiiesiie ettt et e ete ettt e et eseeeeteesaeeesbeeseaesnneesneeenne 104

3.2.2. 1aS gUIAS AOCENLES. .....eeeuiieiiiiiieiieeieeeiie et ette et esieeete et e e bt essaeebeessaesnseessneenseens 109
3.2.2.1.Codificacion y analiSIS. ........cceeeeveeeirreriiireeiieeeieeesieeesneeeseaeeessaeeseneeennnes 110
3.2.2.2.Centros y aSIZNALUTAS. ...ccveeerurreeriieeeieieesiteeesteeesseeesseeessseeessseeessseeassseesssnes 111

3.3, ReCAPITULACION. .....eiiieciieeeiie ettt ettt e te e et e e s aaeessbeeessbeeesssaeessseeennseeenns 124
PARTE III. ESTUDIO EMPIRICOSALT DE PAGINA ........oooviiiieeeeeeeeeeeeeeeee e 126
Capitulo 4. Analisis del CUESTIONATIO .....ccuvereriieeieiieeiiieeieeeciieeeeeeetteeebeeesreeesebeeeseseeeaseeens 129
4.1. Elaboracion de tareas académicas con Internet ............ccceeveiiiiniiiiieniiiicenieeeee 130
4.1.1. Gestion de 1a InfOormacion. ........c.eeiuiiiiieiieiieee e 134
4.1.1.1. Basqueda de informacion: motivos, estrategias, lugares y lenguas. ......... 136
4.1.1.2.Seleccion de informacion: CIIteTIOS .......ccvueerierriierieeiienieeiee et 144

4.1.2. Planificacion de 1a informacion. ...........ccceeiueeiiiiiiiiiiniciee e 150
4.1.3. TeXtUANZACION ..c.veeeiiiiiiiiiiieieeiere ettt ettt sttt st sb et 152
4.1.4. ReVISION del tEXL0 ....eiuviiiiiiieieiieritete ettt 155
4.1.5. Elaboracion de bibliografia y citacion...........cccueevueeeiieriieeiieieeieeiie e 159

4.2. Percepcion de la infoxicacion y €l plagio ......c..eeecuveeeciiieeiiiieiieeeiee e 170
4.3. Competencias, lagunas y necesidades formativas en TIC ..........cccoeeiieeciiieniieennennns 174
4.4. Sintesis de 108 TeSUItAdOS ......ccuiiiiiiiiiiii e 184
Capitulo 5. Analisis de 1as guias dOCENTES ........eeeiuiieeiiiieeiiieciie et 197
5.1. Competencias genéricas ¥ €SPECIICAS ....vvvervieerieeeiiieeiiee et eeee e 197



5.2 OBJELIVOS .tetteeiieeiieette ettt et te et e et e st e e bt e stbe e beesabeesbeesnbeenseeeabeenbeeenbeeseesnbeenseennnas 206

5.3, COMLENIAOS ...ttt ettt et ettt sb ettt sbe et et e nbe et eaeen 214
R Y, 11706 (0] (o 4 F: USRS RPRURUS 219
5.5. Actividades de aprendizaje y evaluacion...........cceocueeriieeiienieeiiienieeieee e 224
5.6. Bibliografia, webgrafia y re€CUIS0S........covvieriiiriieiieeie et 241
5.7. Tratamiento del PIagio........ccccuieiiiiiiiiiiiiieeeee ettt 249
5.8, COTTEIACIONES ....veeveiiieniieiieeitet ettt sttt et b et ettt et sbe et et sbeenbeestesbeenees 257
5.9. Sintesis de 105 reSUItAdOS ......coueiiiriiriiiiiiee e 278
Capitulo 6. Discusion e interpretacion de 1os resultados ...........cceevvevciieniiicieeniecciienieeeene, 301
6.1. Perfil académico digital del estudiante de la UdL de nuevo ingreso...........ccecueueeee. 301
6.1.1. Inicios y utilidad de Internet en la elaboracion de tareas académicas.................. 301
6.1.2. Uso de Internet en la elaboracion de tareas académicas.........c.cceevueerieeieenienneen. 304
6.1.3. Opinion sobre la infoxicacion y percepcion del plagio académico...................... 320

6.1.4. Percepcion competencial y necesidades formativas en la elaboracion de tareas

ACaAdEMICAS dIGITALES .....vvieeeiiieeiii et et e e e e e e 325
6.2. Tratamiento de la literacidad digital en las guias docentes universitarias.................. 330
6.2.1. Inclusion de la literacidad digital en los elementos del disefio curricular............ 332

6.2.2. Consideracion de las etapas de la escritura académica digital, de la citacion y del

Plagio ACAAGIMICO ....ccuiiiiiieiieeiieciie ettt ettt et e et e ate e bt e s sbeeseeenbeenee e 341
6.2.3. Segin el curso aCaAdEMICO..........eevuieriieiieeieeiteeieeiee ettt et siee e seeeeeeeas 345
PARTE IV. CONCLUSIONES ......oiiieieeeee ettt et 347
Capitulo 7. CONCIUSIONES .....ccvvieeiiieeiieeeiee et e et e et e et eeestaeeetaeesaeeeesbaeessseeessseeessseeennseeans 349
7.1, Universitario digital .........cceeeiiiiiiiieiiie ettt e et e e e e e e e enes 349



7.1.1. Universitario ipso facto en la busqueda y seleccion de informacion ................... 350
7.1.2. Universitario 1.0 en la planificacion de la informacion y en la textualizacion ....352
7.1.3. Universitario analdgico en la gestion de referencias bibliograficas y la citacion 354
7.1.4. El universitario paradojico ante la infoxicacion y el plagio .........ccceeeeveeeenveeneen. 355

7.1.5. El Dunning-Kruger universitario ante su percepcion competencial y necesidad

FOTINATIVA. 1.ttt et ettt e bt e et e e sbe e st e bt e e b e e aeas 357

7.2. Limitaciones del @StUAIO .......eoueeruiriiriiiiiierieeeeeee e 359
7.3. La universidad del futuro: propuestas educativas sobre literacidad digital ................ 365
7.3.1. Diselo curricular de 1as Materias.........cocevverierienienienienieseeeeeese e 366
7.3.2. Formacion del profesorado UniverSitario..........eceeeveerieeneeeniienieesieesieeveesneeeeens 367
7.3.3. Consenso MSHUCIONAL......c...iiiuiiiiiiiiiie ettt 368

7.4. Futuras 1ineas de INVEStIZACION .......cccuveeeeiiieeiiieeieeeeieeeeieeesreeesaeeesereeessreeensaeessseennns 369
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS........coovovieieeieieeeeeeeeeeeees e 373
ANEXOS ettt ettt ettt ettt et e n e e ae et e e ntenaeeate st e aeenteeneennes 415
Anexo 1. Cuestionario CODI.........c.oiiiiiiiie e e 417
Anexo 2. Codificacion datos CODI ..........oooiiiiiiiiie e 417
Anexo 3. Guias docentes analizadas de la UdL ..........coccooiiiiiiiiiiiiicee 417
Anexo 3.1. Guias docentes ETSEA .......cooiiiiiieeeee e 417
Anexo 3.2. Guias docentes FDET .........cooiiiiiiiiiiiiieeeeee e 417
Anexo 3.3. Guias docentes FEPTS (Plan Bilinglie) .........cccceeviiiiieniiniiinieeieececeenne, 417
Anexo 3.4. Guias docentes FEPTS (Modalidad Dual)...........cccceevvviiiiiiiiiiieeiieeeieene 417
Anexo 3.5. Guias docentes FEPTS (Educacion Primaria) ...........cccceeeeveeevciieecvee e, 418

18



ANEX0 3.6. GUIAS AOCENTES FIF ..o eenenane 418

Anexo 3.7. Guias docentes FLL .......ccccoooiiiiiiiiiiiniieeeee e 418
Anexo 3.8. Guias docentes FM ........coooiiiiiiiiiiiiiiiee e 418
Anexo 3.9. Guias docentes EPS ... 418
Anexo 3.10. Guias docentes INEFC..........cooiiiiiiiiee e 418
Anexo 4. Codificacion datos guias docentes de 1a UdL ........cccoocveeiiiiiiiiniiiiiiiiieieee 418
Anexo 4.1. ETSEA-Doble grado de Veterinaria y Ciencia y Produccion Animal......... 418
Anexo 4.2. FDET-Grado de Administracion y Direccion de Empresas ........................ 419
Anexo 4.3. FEPTS-Grado de Educacion Primaria..........cccceevieriiinienieenieeieeiieeeene 419
Anexo 4.4. FIF-Grado de Enfermeria............cooooiiiiiiiiiiiiieeeceeeeee e 419
Anexo 4.5. FLL-Grado de Periodismo y Comunicacion Audiovisual ............c.cceeee..e. 419
Anexo 4.6. FM-Grado de MediCina..........cceecuerieriiniinienieieeieneeieeee e 419
Anexo 4.7. EPS-Grado de Ingenieria Informatica...........cccceevieeiieniiniienieeieeieeeenee 419
Anexo 4.8. INEFC-Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte ................ 419

19






LISTADO DE TABLAS

Tabla 1 Preguntas, objetivos y capitulos de la investigacion ................ccocueeeueeecveescueeesnnannns 36
Tabla 2 Perspectiva historica de la lectura y la eSCrItUFA..............oceeeeeeeeeeeciieaeiieeeieeesieeenns 46
Tabla 3 Diferencias entre prdacticas vernaculas y dominantes ................cocueeevueeecveescreeescunennns 54
Tabla 4 Clasificacion de [0S usuarios digitales ................cccoocvueeecuieecieieeciieeiieeecieeeeieeesaee s 56
Tabla 5 Preguntas, objetivos, capitulos, fases y acciones de la investigacion........................ 92
Tabla 6 Desarrollo del proyecto CODI ...............ccueeecueeeeciieeiiieeiieeeeeee e seeesvaeesaeeesevee e 95
Tabla 7 Contenido del cuestionario CODI ................ccccoooiiiiiiiiiiiiiiieieeseeeeeee e 96
Tabla 8 Tipologia de VATIADIES ................ccueeeeueeeeciiieeiie ettt eve e aae e e e saaeeenes 99
Tabla 9 Tipologia de variables CUQLILATIVAS...............ccueeecueeeeiieeeiieeeiieeecee e eae e 100
Tabla 10 Variables analizadas del cuestionario CODI ................cccccovoimiiiioeaioiasienieaneen. 103
Tabla 11 Centros, grados y participantes en el cuestionario CODI .................ccceeevueeennnen.. 105
Tabla 12 Guias docentes analizadas por CENtIroOS Y CUTSOS .......cceeveeeeeveeecreeereeeereeesreeennneens 112
Tabla 13 Doble grado de Veterinaria y Ciencia y Produccion Animal................................. 114
Tabla 14 Grado de Administracion y Direccion de EmMpresas ............ccoueeeveeecrveeecueeennnnnn. 116
Tabla 15 Grado de EAucacion PrimaTIQ ..............cccccccoiuiiiiiiieiiiiiiieeeeie et 117
Tabla 16 Grado de ENfermeriQu................ccuueeceieecueieeiiieeeiieeeiee e eieeestaeesaeeesaeeesaeeenaee s 119
Tabla 17 Grado de Periodismo y Comunicacion Audiovisuales ..................ccccueevveeevuveennnnnn. 120
Tabla 18 Grado de MediCing ..................ccocceiieiiiiiiiiiiiiiieie ettt 121
Tabla 19 Grado de Ingenieria INfOrMALICA...............ccc.oeeeeueieciieeeiiieeiiieecie e 122
Tabla 20 Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte ...............cccceuveeecveeennnenn. 123
Tabla 21 Inicio del uso de Internet en general y para tareas académicas............................ 130
Tabla 22 Inicio del uso de Internet en general por CENtros ..............ccoueeeeueeeceeesceeeeireeennnnnnn 131
Tabla 23 Inicio del uso de Internet para tareas académicas por centros .............c.ccueen.... 131

21



Tabla 24 Opinion sobre la utilidad de Internet para la elaboracion de trabajos académicos

................................................................................................................................................ 132
Tabla 25 Utilidad de Internet para la elaboracion de trabajos académicos por centros .....133
Tabla 26 Uso de fuentes en papel y en digitQl .................ccoccveviiecienoieeiieiieeiesie e 134
Tabla 27 Uso de fuentes en papel y en digital por CENtros ............cccocvueeevesceeeceeeseeeiieeneaanes 135
Tabla 28 Razones del uso de Internet como fuente de informacion ..................cccceeeuveeuen... 136
Tabla 29 Razones del uso de Internet como fuente de informacion por centros ................... 137
Tabla 30 Estrategias en el uso de Internet como fuente de informacion............................... 138
Tabla 31 Estrategias en el uso de Internet como fuente de informacion por centros ........... 139
Tabla 32 Lugares de busqueda de informacion ...................ccceecueeeeeseeeieeniieeiienieeieeeneeennes 140
Tabla 33 Lugares de busqueda de informacion por Centros...............ccocoueeeeeeeencveeceeeneennnes 141
Tabla 34 Lenguas de busqueda de infOrmacion .................ccceecueeeeesoeeeiienieeiienieeieeneeeennes 142
Tabla 35 Lenguas de busqueda de informacion por Centros .............ccecoueeeeeeeenceeeceeneennns 143
Tabla 36 Criterios de seleccion de iNfOrMACION ...............c.cccueeueeceescieeiiieiieeiieeie e 144
Tabla 37 Criterios de seleccion de informacion por CENtrosS............cccuueueveeeeceenceeeceeneennnes 145
Tabla 38 Criterios de fiabilidad de una fuente .................ccccceeueeeeesoeeeceenieeiiesieecieeseeennes 146
Tabla 39 Criterios de fiabilidad de una fuente por CENtIOS ...........ccocvueeevevceeeceenieeieeneaenes 146
Tabla 40 Otros criterios de fiabilidad de una fuente....................ccoevueeevenceencieniieeieeneenne 148
Tabla 41 Otros criterios de fiabilidad de una fuente por centros................ccccceeecueeceveneennns.. 148
Tabla 42 Procedimientos en la organizacion de la informacion...................cccceeeueeeeveneennne. 150
Tabla 43 Procedimientos en la organizacion de la informacion por centros........................ 151
Tabla 44 Uso de herramientas en la elaboracion de textos académicos colaborativos........ 153

Tabla 45 Uso de herramientas en la elaboracion de textos académicos colaborativos por
COMITOS ...ttt ettt ettt e h e et e bt et e s at e et e esbe e et e e e bt e eab e e sbe e e beesateebee e 154

Tabla 46 Autoria de [Q COFFECCION .............coooeeeeeeeeeeeeeee e, 155



Tabla 47 Autoria de la COrrecCion PO CENIIOS ............cueeueecueeeeeeciiesieeieeeieeieesee e neee s 156

Tabla 48 Uso de herramientas en la revision de textos académicos colaborativos .............. 157

................................................................................................................................................ 158
Tabla 50 Elaboracion de biblioGrafia................ccueeeuieeeeiiieciiiieeiiesieeieesee et 159
Tabla 51 Elaboracion de bibliografia pO¥ CENIIOS ..........c.oecueeieeeieiiieiieiieeeeeie e 160
Tabla 52 Procedimientos en la elaboracion de bibliografia ..................cccocceeeeevcveecevennnannee. 161
Tabla 53 Procedimientos en la elaboracion de bibliografia por centros.................c.c.e...... 162
Tabla 54 Otros procedimientos en la elaboracion de bibliografia.....................cccoeeuveuenn... 163
Tabla 55 Otros procedimientos en la elaboracion de bibliografia....................ccccoeeuveuenn... 164
Tabla 56 Procedimiento de elaboracion de bibliografia ante la duda.................................. 165
Tabla 57 Procedimiento de elaboracion de bibliografia ante la duda por centros............... 166
Tabla 58 RedaCCION 1 CILACION ........ccueevueeeiieeiieeiieeie ettt ettt eaee s 168
Tabla 59 Redaccion y CitaCION POV CEMITOS........cc.ueeueeeeeeeieeieeeieeieesiee et esiee e siae e ensee s 168
Tabla 60 Opinion S0bre la iRfOXICACION. ............ccueecuieeiieeieeiieee ettt 170
Tabla 61 Opinion sobre la infoxXiCAcCiONn POF CENITOS .........occuveeeeeeuiesieeiierieeieesieeeeesieeeenes 171
Tabla 62 Opinion SODre €l PLAGIO .............ccooeueeeeieiciieiiieieeeeee ettt 172
Tabla 63 Opinion sobre el plagio POT CENITOS .......ccuueceeeeeeciieeieeiiesieeieeee et 173

Tabla 64 Percepcion competencial en las habilidades para elaborar un trabajo académico
AIGTIAIMEILE. ...ttt ettt et e st e e bt e st e e beesabeanseessseesaesasaenseanes 174

Tabla 65 Percepcion competencial en las habilidades para elaborar un trabajo académico

AIGTLAIMENLE POT CONITOS ...ttt ettt et et ettt abe e b e snbeesaesnaeenee 176
Tabla 66 FOrmacion reCibid .................cccociveeiiiiiniiiiiiiiieiestesie ettt 178
Tabla 67 Formacion recibida POF CENIIOS .............cccuueceeeeeeciieeieeiiesiieeieeeee e 178
Tabla 68 Valoracion de la formacion recibida....................ccooecueeeieioiieiiinieeiienieecieeneeeenes 179

23



Tabla 69 Valoracion de la formacion recibida por CEntros ............cccceeeeveeceeeceesceeeieeeneeane 179

Tabla 70 Motivos de no haber recibido formacion transversal en TIC....................c............ 180
Tabla 71 Motivos de no haber recibido formacion transversal en TIC por centros ............. 181
Tabla 72 Necesidad de formacion en las etapas de escritura académica digital.................. 181

Tabla 73 Necesidad de formacion en las etapas de escritura académica digital por centros

................................................................................................................................................ 182
Tabla 74 Resumen de los datos generales del cuestionario CODI..................cccccceevuvenuenn... 185
Tabla 75 Resumen de los datos de la ETSEA del cuestionario CODI...................ccccccceun... 187
Tabla 76 Resumen de los datos de la FDET del cuestionario CODI ...................cccccuvuen... 188
Tabla 77 Resumen de los datos de la FEPTS del cuestionario CODI..................cccccccueu... 189
Tabla 78 Resumen de los datos de la FIF del cuestionario CODI ................cccoceevcereuencunnne. 190
Tabla 79 Resumen de los datos de la FLL del cuestionario CODI ...............cccoceevvureuenuanne. 192
Tabla 80 Resumen de los datos de la FM del cuestionario CODI..............cccccocuevcurvuencuennen. 193
Tabla 81 Resumen de los datos de la EPS del cuestionario CODI ................ccccoevcervuenuenne. 194
Tabla 82 Resumen de los datos del INEFC del cuestionario CODI.................cccccceevuevuene.. 195
Tabla 83 La literacidad digital en las competencias enéricas ..............ccuoouweveereveeceveneannnn. 199
Tabla 84 Enunciados sobre literacidad digital en las competencias genéricas.................... 200
Tabla 85 La literacidad digital en las competencias eSpecifiCas ...........cccccoueevenvueeveeneennse. 202
Tabla 86 Enunciados sobre literacidad digital en las competencias especificas .................. 203
Tabla 87 La literacidad digital en [0S 0BDJEtiVOs ..........c.ccccueeeeeeviieiiiiiieiiiesieeeeee e 207
Tabla 88 Enunciados sobre literacidad digital en [0S 0bjetivos.............ccccceveeevcueecevenenannee. 208
Tabla 89 La literacidad digital en [0S cOntenidos ................ccccccueeeeesceieciinceaacienieeieeneenes 214
Tabla 90 Enunciados sobre literacidad digital en los contenidos...................ccccoueeeuvenuenne.. 215
Tabla 91 La literacidad digital en la metodologia ...................cccooeeeveeeeciinceeacienieeieeeenne 219
Tabla 92 Enunciados sobre literacidad digital en la metodologia......................ccocceuvenneen... 221

24



Tabla 93 La literacidad digital en las actividades de aprendizaje.....................cccoueuvennenn... 225

Tabla 94 Enunciados sobre literacidad digital en las actividades de aprendizaje ............... 226
Tabla 95 La literacidad digital en las actividades de evaluacion .....................ccccoeeuveeuen... 232
Tabla 96 Enunciados sobre literacidad digital en las actividades de evaluacion................. 234
Tabla 97 La literacidad digital en la bibliografia, la webgrafia y recursos ......................... 243

Tabla 98 Enunciados sobre literacidad digital en la bibliografia, la webgrafia y recursos.245

Tabla 99 Tratamiento del plAGio................cooccueeceeeeiiieiiieiieeiieee ettt 251
Tabla 100 Enunciados sobre el tratamiento del plagio .................ccccceeevevceeecienceeeiianeannn. 252
Tabla 101 Correlaciones de 1a ETSEA ..........ccooooooinieiiiiiiiiieiienieeeseeeeee st 258
Tabla 102 Correlaciones de 1a FDET ............cccccoouuiiiiiiiiiiieieiiesieeie sttt 259
Tabla 103 Correlaciones de [a FEPTS (PB)......c.oooouieoiiiiiiiieeieeiiese et 261
Tabla 104 Correlaciones de [a FEPTS (MD) ........cccuoooueiiieiiiiiieiiesieeieesie et 263
Tabla 105 Correlaciones de [a FEPTS (EP).........oocuoiiiiiiiieeieeiiese et 265
Tabla 106 Correlaciones de la FIF .............ccccooiioiniineiiiinieieniesieeie st 267
Tabla 107 Correlaciones de la FLL...............c.cocoouiviiniiiiiniinieiienieesiestesieeee st 269
Tabla 108 Correlaciones de 1a FM..............cccccooieiuiniiniiiiinieieiienieeiestesie et 271
Tabla 109 Correlaciones de la EPS..............ccccooieoiiiiiiiiiiisieieiiesieeie sttt 275
Tabla 110 Correlaciones del INEFC .............ccccoooiioiiiiiiiniiiieieniesieeie st 277
Tabla 111 Resumen de la literacidad digital en las guias docentes de la UdL..................... 281
Tabla 112 Resumen de los datos de las guias docentes de la ETSEA ................cccoceuveuenn... 282
Tabla 113 Resumen de los datos de las guias docentes de la FDET ...............ccccooueeuvenuenn... 283
Tabla 114 Resumen de los datos de las guias docentes de la FEPTS (PB)............cccccue...... 284
Tabla 115 Resumen de los datos de las guias docentes de la FEPTS (MD) ......................... 286
Tabla 116 Resumen de los datos de las guias docentes de la FEPTS (EP).............c.cc........ 287
Tabla 117 Resumen de los datos de las guias docentes de la FIF .................ccccoevueeevennnnn... 289

25



Tabla 118 Resumen de los datos de las guias docentes de la FLL.....................cceeeuveuenn... 290

Tabla 119 Resumen de los datos de las guias docentes de la FM ..................cccocevueeeuveennn... 292
Tabla 120 Resumen de los datos de las guias docentes de la EPS...............ccccoeeueeeevennnnnne.. 294
Tabla 121 Resumen de los datos de las guias docentes del INEFC ................ccccovevuvenuenn... 295

Tabla 122 Resumen de los grupos establecidos segun la inclusion de la literacidad digital en
los diferentes elementos de las guias dOCENTEs .................ccoccueeeuieciiiciieiiiiieeieeie e 297

Tabla 123 Resumen de la cantidad de enunciados por cursos y segun las variables analizadas

Tabla 124 Resumen de la cantidad de enunciados segun las etapas de la escritura académica

digital, la citacion y el tratamiento del plagio...................ccooovuevcievieecieiieeiieieee e, 300

Tabla 125 Propuesta de modificacion del CODL..................cccccccoeeeeioueeciesieeaciienieeieeeneeennns 362

26



LISTADO DE FIGURAS

Figura 1 Preguntas y objetivos de la investigacion

Figura 2 El proceso de escritura académica ..........

27






RELACION DE ACRONIMOS Y SIGLAS

ADE Administracion y Direccion de Empresas

ANECA Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion

AQU Agencia per a la Qualtitat del Sistema Universitari de Catalunya

CAFE Ciencies de [’Activitat Fisica i de [’Esport

CE Competencias especificas

CG Competencias genéricas

CODI Estudi de les COmpetéencies Dlgitals dels estudiants de nou ingrés a la
Universitat de Lleida

ECTS European Credit Transder System

EEES Espacio Europeo de Educacion Superior

EPS Escola Politecnica Superior

ETSEA Escola Tecnica Superior d’Enginyeria Agraria

EURL Escola Universitaria de Relacions Laborals

FDET Facultat de Dret, Economia i Turisme

FEPTS Facultat d’Educacio, Psicologia i Treball Social

FII Facultat dinfermeria a Igualada

FIF Facultat d’Infermeria i Fisioterapia

FLL Facultat de Lletres

FM Facultat de Medicina

IDESCAT  Institut d’Estadistica de Catalunya

INEFC Institut Nacional d’Educacio Fisica de Catalunya
NEL Nuevos Estudios de Literacidad
OECD Organisation for Economic Co-operation and Development

29



OSTELEA  Escuela Universitaria Internacional de Management Turistico

PAU Prova d’accés a la universitat

SMS Short Message Service

SPSS Statistical Package for the Social Sciences 20

TFG Trabajo Final de Grado

TAC Tecnologias del Aprendizaje y la Comunicacion

TEP Tecnologias para el Empoderamiento y la Participacion
TIC Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion

UdL Universitat de Lleida

30



INTRODUCCION

1. Identificacion del problema

Esta investigacion tiene como objetivo ofrecer propuestas educativas que incidan en el
trabajo de la literacidad digital de los estudiantes universitarios. Las razones que me han
llevado a la eleccion de este tema son multiples. En primer lugar, desde el inicio de mi
trayectoria como investigadora he mostrado interés sobre el uso de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (TIC, a partir de ahora). Asi, ya en el trabajo de investigacion
para la obtencion del titulo de Diploma de Estudios Avanzados de los estudios de doctorado,
titulado Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion como recurso educativo en los
procesos de ensenanza-aprendizaje del inglés de Educacion Primaria, abordé coémo se
utilizaban las TIC en la didactica de la lengua extranjera, qué recursos existian en Internet
para ser aplicados en el aula de lenguas extranjeras de Educacién Primaria y de qué manera
podian ser implementados.

Posteriormente, disefi¢ una experiencia en un Entorno Virtual de Aprendizaje aplicada al
nivel educativo en el que desarrollo mi tarea profesional, Educacion Primaria. Esa
investigacion, de cariz principalmente aplicado, tenia como objetivo principal explorar y
analizar las posibilidades que el entorno virtual Agora puede ofrecer para la aplicaciéon
de actividades de ensefianza-aprendizaje del inglés en sexto de Educacion Primaria y el
analisis de la experiencia permiti6 documentar que el uso de una plataforma Moodle
ayuda a la adquisicion de la competencia comunicativa receptiva (comprension oral y
escrita) en lengua inglesa y al desarrollo de la competencia tecnoldgica en Educacion
Primaria.

Por ultimo, durante el curso 2014-2015, también en mi &mbito profesional y con la

finalidad de hallar la plataforma idonea para el trabajo de la lengua extranjera en el aula de
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Educacion Primaria, realicé una investigacion con Edmodo, una plataforma social educativa
que permite la comunicacion entre los alumnos y los profesores en un entorno cerrado y
privado. El objetivo en esta ocasion era mejorar la competencia escrita en lengua extranjera
de los alumnos de sexto de Educacion Primaria. Ello significaba una nueva vision del
aprendizaje de la expresion escrita para los participantes, puesto que las tareas de aprendizaje
que llevaron a cabo no se limitaban a la propia plataforma. Al contrario, la plataforma social
educativa era el sitio en el que compartian los materiales elaborados (en nuestro caso,
producciones escritas de géneros diversos para la elaboracion de una revista digital en inglés).

A partir de esa ultima investigacion empecé a interesarme por el papel de la tecnologia en
la escritura, circunscribiendo mi &mbito de andlisis a la educacion superior, puesto que desde
el curso 2005-2006 imparto docencia como profesora asociada a tiempo parcial en el
Departament de Ciéencies de |’Educacio de la Universitat de Lleida (UdL, a partir de ahora) e
integro asiduamente la tecnologia en el aula. Mi formacion y experiencia, tanto docente como
investigadora, pues, me han demostrado que es necesario entender las TIC como una via para
mejorar la calidad de la educacion y dar respuesta a las exigencias de la sociedad actual.

Una tercera y ultima razén, mas personal, estd motivada por la vivencia propia de la
tecnologia. La utilizo habitualmente, a nivel personal y profesional, y creo de manera firme
que es un elemento imprescindible para el progreso colectivo e individual y que, como
numerosos autores sefialan (Castells, 2003; A. Rodriguez, 2020; Travieso y Planella, 2008;
Vaillant, 2013; Warschauer, 2003; Warschauer, 2011), la alfabetizacion digital sera en un
futuro muy cercano el elemento que determinara el grado de integracion de un individuo en la
sociedad y sus posibilidades de éxito social. Esta circunstancia se ha evidenciado todavia mas
con la emergencia sanitaria del COVID-19, como han puesto de manifiesto Baber et al.

(2022) y Beaunoyer et al.(2020).
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Asi pues, este estudio estd intimamente relacionado con el ejercicio docente y parte de dos
realidades que me son cercanas. En primer lugar, como profesora, he detectado, curso tras
curso, como la expresion escrita en los trabajos que entregan los estudiantes universitarios no
presenta la calidad esperada. Esta impresion, que podria tildarse de subjetiva, queda
refrendada por los datos recogidos en varios estudios que evalian los conocimientos y
habilidades de redaccion necesarios para escribir textos académicos y/o técnicos de manera
efectiva (Banales, Castello y Vega, 2016; Castello, 2007; Castell6, Banales y Vega, 2010;
Kruse, 2003; Quinlan y Alamargot, 2007; Schneider y Andre, 2005) y ha llevado a plantear,
una vez analizada la situacidon, de qué manera podria disefiarse un conjunto de acciones
formativas que ayudaran al estudiante a progresar en estas destrezas.

En segundo lugar, uno de los retos a los que actualmente nos enfrentamos los docentes es
la necesidad de la alfabetizacion digital de nuestros estudiantes, en el sentido de que estos
sean competentes digitalmente no solo en el ambito social, sino también en el académico
(Barton y Lee, 2013; Lankshear y Knobel, 2011). Algunos estudios realizados (Cabero,
Llorene y Puentes, 2010; Marin y Reche, 2012, entre otros) apuntan que los universitarios no
han desarrollado de manera 6ptima la competencia digital en su formacion previa y que, a
pesar del creciente interés de las universidades por incorporar la tecnologia en la gran
mayoria de planes de estudio y en las actividades docentes (Carneiro et al., 2010; Escudero,
2007; Sigalés, 2004), los alumnos continlan mostrando carencias en la competencia digital.
Este panorama, que no esta resuelto, puede convertirse en mucho mas complejo en unos
pocos afos debido a la irrupcion de la inteligencia artificial y sus aplicaciones.

La escritura académica con soporte digital se sitia en la encrucijada de estos dos
elementos, basicos, desde nuestro punto de vista, en el desarrollo de las competencias
digitales del estudiante universitario. Asi pues, a partir de dichos elementos, composicién

escrita y TIC, pretendemos analizar la situacion de los estudiantes de nuevo ingreso de la
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UdL como paso previo al disefio de propuestas que puedan incidir en la mejora de la
integracion de la tecnologia a la ensefianza superior, con el fin ultimo de que los estudiantes

universitarios desarrollen competencias académicas asociadas a la literacidad digital.

2. Preguntas y objetivos de la investigacion

Las dos realidades anteriormente mencionadas, la baja calidad de la composicion escrita
del discente universitario y la necesaria alfabetizacion digital en el proceso de elaboracion de
un trabajo académico, llevaron a plantearme de qué modo se podia mejorar la literacidad
digital de los estudiantes universitarios. Desde esta premisa, el objetivo principal de esta tesis
doctoral es ofrecer propuestas educativas que incidan en el trabajo de la literacidad digital en
la formacion de los estudiantes universitarios.

Para lograrlo debia cuestionarme, en primer lugar, a qué nos referimos cuando hablamos
de literacidad digital académica. Esta pregunta me condujo a dibujar el marco teorico y
conceptual de esta investigacion para comprender qué supone leer y escribir en la era digital,
como puede definirse la literacidad digital y de qué manera la tecnologia ha impactado en el
modo en el que se acercan a la lectura y la escritura los estudiantes universitarios.
Posteriormente, se procedio al disefio metodologico y a la reflexion sobre qué mecanismos e
instrumentos podian utilizarse para analizar la literacidad digital de los estudiantes
universitarios, en este caso, de la UdL.

Una vez reunidos y examinados los datos, se procedié a su andlisis e interpretacion a
través, por una parte, del contraste con otros estudios realizados en diferentes contextos; vy,
por otra, a determinar y valorar qué conocimientos tiene el estudiante de la UdL en la
elaboracién de una tarea académica digital y la incidencia que puede tener la formacion

académica que recibe.
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De esta forma, una vez desarrollada la investigacion y a la luz de los datos recogidos, se

completa el objetivo principal que es, como se ha comentado, disefiar propuestas formativas

para contribuir al desarrollo de la competencia en literacidad digital en el ambito

universitario. El recorrido realizado se resume en la figura siguiente:

Figura 1

Preguntas y objetivos de la investigacion

(Como se puede mejorar la literacidad digital de
los estudiantes universitarios?

OFRECER PROPUESTAS EDUCATIVAS QUE
INCIDAN EN EL TRABAJO DE LA
LITERACIDAD DIGITAL DE LOS
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Comprender la lectura y la escritura
en la era digital

(Queé es la literacidad digital académica?

Analizar el impacto de la tecnologia en la lectura y
la escritura académica

(Qué mecanismos e instrumentos utilizaremos Describir el disefio metodolégico para la recogida y
para el andlisis de la literacidad digital de los > el analisis de los datos sobre la literacidad digital
estudiantes universitarios? de los estudiantes de la UdL

(Qué TIC utilizan, cdmo y qué criterios de uso Recopilar y analizar qué TIC utilizan los
establecen los estudiantes de la UdL en las > estudiantes de la UdL en el proceso de elaboracion
producciones académicas? de un trabajo académico, cémo las usan y por qué
(Qué acciones se desarrollan en las asignaturas Recopilar y analizar las guias docentes de la UdL
de la UdL para contribuir a la literacidad digital para determinar cémo se trabaja la literacidad
de los estudiantes? digital en la universidad

(Qué interpretacion puede establecerse del
trabajo de la literacidad digital en la UdL segun
los resultados obtenidos en esta investigacion?

Confrontar los resultados obtenidos en esta
investigacion con la bibliografia existente sobre el
trabajo de la literacidad digital en la universidad

Determinar y valorar qué conocimientos tiene el
estudiante de la UdL en la elaboracion de una
tarea académica digital y la incidencia que puede
tener la formacion académica que recibe
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3. Estructura formal del trabajo

Como se ha comentado, en el proceso de elaboracion de las preguntas de esta

investigacion se formularon distintos objetivos, que han ido desarrollandose en las diferentes

secciones en las que se estructura este trabajo. La relacion entre preguntas, objetivos y

capitulos de la investigacion queda reflejada en la tabla siguiente:

Tabla 1

Preguntas, objetivos y capitulos de la investigacion

PREGUNTAS

(Qué es la literacidad digital
académica?

OBJETIVOS
Comprender la lectura y la escritura en la era

digital

Analizar el impacto de la tecnologia en la
lectura y la escritura académica

CAPITULOS
Leer y escribir en la era

digital

La escritura académica
digital de los estudiantes

universitarios
;, Qué mecanismos utilizaremos o L o
tQu 1 utiizaret Describir el disefio metodoldgico para la ,
para el andlisis de la literacidad . e Metodologia de la
digital de los estudiantes recogida y el analisis de los datos sobre la investigacion
universitarios? literacidad digital de los estudiantes de la UdL.
,Qué TIC utili ¢ ¢ . , . .
bQue. C utilizan, como y qué Analizar qué TIC utilizan los estudiantes de la e s
criterios de uso establecen los ., . Andlisis del

. UdL en el proceso de elaboracion de un trabajo . .

estudiantes de la UdL en las cuestionario

producciones académicas?

(Qué acciones se desarrollan en
las asignaturas de la UdL para
contribuir a la literacidad digital
de los estudiantes?

académico, como las usan y por qué.

Recopilar y analizar las guias docentes de la
UdL para determinar como se trabaja la
literacidad digital.

Analisis de las guias
docentes

(Qué interpretacion puede
establecerse del trabajo de la
literacidad digital en la UdL

Confrontar los resultados obtenidos en esta
investigacion con la bibliografia existente sobre
el trabajo de la literacidad digital en la
universidad

Discusién e
interpretacion de los

segun los resultados obtenidos en  Determinar y valorar qué conocimientos tiene el resultados
esta investigacion? estudiante de la UdLen la elaboracion de una
tarea académica digital y la incidencia que
puede tener la formacion académica que recibe.
. . Ofrecer propuestas educativas que incidan en la
(Como se puede mejorar la . . -
. . .. mejora de la integracion de las TIC en las aulas .
literacidad digital de los Conclusiones

estudiantes universitarios?

y en el trabajo de la literacidad digital de los
estudiantes universitarios.
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Estos capitulos estan estructurados en cuatro secciones. La primera, Marco teorico,
incluye dos capitulos, el primero de los cuales, titulado Leer y escribir en la era digital,
contiene cinco apartados. El primero, “Del concepto de alfabetizaciéon al de literacidad
digital”, ofrece un recorrido historico del concepto de alfabetizacion hasta llegar a la
concepcion sociocultural de literacidad digital, mientras que en el segundo, “Los Nuevos
Estudios de Literacidad”, se realiza una introduccion a la concepcion sociocultural de las
practicas letradas. El tercero, “Lectores y escritores digitales”, atiende a las diferentes formas
de clasificar a los usuarios digitales de acuerdo con las visiones de varios autores sobre el uso
de alglin sistema digital y en el cuarto, “Literacidad y brecha digital”, expone el concepto de
brecha digital y qué elementos pueden influir en el entorno educativo para favorecer el
desarrollo de competencias digitales en lectura y escritura. Por ultimo, la “Recapitulacion”
resume las ideas principales del capitulo.

El segundo capitulo, La escritura académica digital de los estudiantes universitarios, se
ocupa del qué y del como escriben los estudiantes universitarios con y en un entorno digital y
estd compuesto, asimismo, por cuatro apartados. En el primero, “Las practicas letradas
dominantes”, se exponen las practicas de escritura académica de los estudiantes
universitarios, en tanto que el segundo, “El proceso de escritura académica”, atiende a las
diferentes etapas que configuran la escritura académica digital. Posteriormente, en el tercer
apartado, “Dificultades en el proceso de escritura académica digital”, se discute la
problematica en torno a la baja calidad de los escritos académicos digitales por parte de los
estudiantes universitarios. En definitiva, este capitulo pretende analizar la complejidad del
papel que las TIC desempeiian en los procesos de elaboracion textual por parte de estudiantes
universitarios bajo una concepcion sociocultural de la literacidad. Cierra la seccion la

“Recapitulacion”, que sintetiza el capitulo.
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Una vez abordados los fundamentos tedricos, la segunda seccion es el Marco
metodologico. El tnico capitulo que lo configura se titula Metodologia de la investigacion y
estd formado por tres apartados: “Fases de la investigacion”; “Instrumentos de la
investigacion”; y “Recapitulacion”. Se presenta, en primer lugar, las diferentes etapas que
configuran la investigacion y su relacion con las preguntas y los objetivos de investigacion.
En la segunda seccidn, se exponen los instrumentos cuantitativos y cualitativos utilizados en
la investigacion, a saber, el cuestionario del proyecto Estudi de les COmpetencies Dligitals de
nou ingrés a la Universitat de Lleida (CODI) de Casanovas y Sanvicén (2016) y el analisis
documental de las guias docentes de la UdL. En el primer caso, se describe su disefio,
estructura y el proceso de administracion que se llevo a cabo; el desarrollo de la codificacion
y analisis de los datos obtenidos; y la descripcion de los participantes. En el segundo, se
expone el proceso realizado para la codificacion y el andlisis de las guias docentes de las
materias analizadas, por centros y cursos. Finalmente, cierra el apartado, la recapitulacion.

La tercera seccion, Estudio empirico, esta configurado por tres capitulos. El primero,
Analisis del cuestionario, examina los resultados obtenidos del cuestionario del proyecto
CODI (Casanovas y Sanvicén, 2016) en cuatro apartados. En el primero, “Elaboracion de
tareas académicas con Internet”, se analiza la informacion recogida en el cuestionario sobre la
incidencia de las TIC en la elaboracion de un trabajo académico por parte de los estudiantes
universitarios, tanto en lo que se refiere a las diferentes etapas de la elaboracion textual
(gestion de la informacion, planificacion de la informacion, textualizacion y revision textual),
como a la elaboracion de bibliografia y citacion. El segundo apartado, “Percepcion de la
infoxicacion y el plagio”, recoge los datos relativos al conocimiento que los estudiantes de la
UdL dicen tener sobre el exceso de informacion de Internet y la copia de fuentes en sus
trabajos académicos digitales. En el tercero, “Competencias, lagunas y necesidades

formativas en TIC”, se analizan las dificultades y las necesidades de formacion que comentan
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tener los estudiantes de la UdL a la hora de elaborar una tarea académica digital. Por ultimo,
en “Sintesis de los resultados”, se realiza una recopilacion de los datos generales del
cuestionario y de aquellos mas significativos por centros.

El segundo capitulo de esta seccion se titula Andlisis de las guias docentes y en ¢l se
recopilan y analizan las guias docentes de la UdL para determinar qué elementos del disefio
curricular (competencias, genéricas y especificas, objetivos, contenidos, metodologia,
actividades de aprendizaje y de evaluacion y bibliografia, webgrafia y recursos) se incluyen
en las asignaturas de los diferentes grados para contribuir al desarrollo de la literacidad digital
de los estudiantes, atendiendo, asimismo, a como se trata el plagio desde las diferentes
materias. Este capitulo incluye, ademads, un octavo apartado que analiza si existen relaciones
entre las diferentes variables analizadas con anterioridad, y una novena y ultima seccion,
“Sintesis de los resultados”, que compendia los datos mads significativos para esta
investigacion.

Finalmente, se ha elaborado un tltimo capitulo, Discusion e interpretacion de los resultados,
secuenciado en dos partes: “Perfil académico digital del estudiante de la UdL de nuevo
ingreso” y “Tratamiento de la literacidad digital en las guias docentes universitarias”. En el
primer caso, se analizan y discuten los resultados del cuestionario acerca de los inicios, la
utilidad y el uso de Internet en la elaboracion de tareas académicas, de la opinion de los
estudiantes sobre la infoxicacion, su percepcion competencial, del plagio académico y de las
necesidades formativas en la elaboracion de tareas académicas digitales. En el segundo, se
examina y debate el tratamiento de la literacidad digital en las guias docentes universitarias,
atendiendo a las diferentes variables del disefio curricular de las materias, a las etapas de la
escritura académica digital, de la citacion y del plagio académica y al curso académico. En
ambos se comparan y contrastan los resultados con estudios previos de andlogas

caracteristicas.
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La ultima seccion es el capitulo titulado Conclusiones y esta dividido en cuatro apartados.
En el primero, “Universitario digital”, describe en cinco secciones el perfil digital del
universitario cuando elabora tareas académicas. En el segundo, “Limitaciones del estudio”, se
pretende evidenciar los obstaculos que han tenido que superarse en el transcurso del proceso
de investigacion. El siguiente apartado, “La universidad del futuro: propuestas educativas
sobre literacidad digital”, guarda relacién con las conclusiones finales obtenidas a raiz del
analisis y la interpretacion de los datos obtenidos del cuestionario y de las guias docentes y
pretende ofrecer soluciones para un trabajo optimo de la literacidad digital en la universidad.
En la ultima seccion, “Futuras lineas de investigacion”, se recogen aspectos potencialmente
interesantes para ser estudiados proximamente.

Cierra la investigacion la seccion de Referencias bibliograficas y los Anexos. En estos
ultimos, en formato digital, hemos incluido los datos que ilustran los resultados obtenidos y
que corresponden a los instrumentos utilizados en esta investigacion, el cuestionario y las

guias docentes de la UdL con su respectiva codificacion.
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PARTE I. MARCO TEORICO
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Capitulo 1. Leer y escribir en la era digital

El proposito de este capitulo es exponer qué se entiende por leer y escribir en la era digital.
Para ello, en el primer apartado se presenta la evolucion del término alfabetizacion desde una
perspectiva puramente lingliistica y psicolingliistica a una concepcidon sociocultural de los
procesos de lectura y escritura, concepcion que desemboca en el concepto de literacidad
digital. En el segundo exponemos los fundamentos teodricos de los Nuevos Estudios de
Literacidad en los que se inserta el estudio de la escritura académica digital. En el tercero se
presentan y caracterizan a las personas que interactiian con el medio digital, es decir, a los
usuarios digitales y que, en nuestro caso, leen y escriben digitalmente. En el cuarto se realiza
un andlisis de lo que supone la brecha digital para la adquisicion de la literacidad y su

relacion con el entorno educativo universitario. Por tltimo, cierra el capitulo el sumario.

1.1. Del concepto de alfabetizacion al de literacidad digital

Desde los origenes del ser humano, el intercambio de informacion ha sido esencial para su
desarrollo y, hasta la aparicion de la escritura, la comunicacion oral fue el unico vehiculo de
comunicacion (Piscitelli, 1995). Posteriormente, hace ya mas de cinco siglos, la invencion de
la imprenta supuso que la informacion almacenada en bibliotecas, universidades y
monasterios pasara a ser accesible no solo a las clases politicas, burguesas y religiosas, sino
también a la poblacion no alfabetizada hasta entonces. Fue en este contexto, el de la cultura
impresa, en el que surgid el concepto de alfabetizacion, entendida, en un principio, como
ensefiar o saber leer y escribir (Vifiao, 2009).

Desde esta primera concepcion, centrada en una vision lingiiistica de la lectura y la
escritura, se entendia la alfabetizaciéon como la destreza en el manejo del codigo escrito de

manera funcional, es decir, tener conocimiento de las unidades léxicas de la lengua y las
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reglas que las combinan. En palabras de Cassany (2006): “[...] leer consiste en oralizar la
grafia, en devolver la voz a la letra callada. [...]. Es una vision mecénica, que pone el acento
en la capacidad de descodificar la prosa de modo literal” (p. 21).

Frente a esta acepcion de aprender a leer y a escribir, centrada en la forma y sin tener en
cuenta el contexto, en la década de los afos sesenta del siglo XX se comenz6 a introducir el
concepto de alfabetizacion funcional gracias a los avances econdmicos y educativos y la
necesidad de desprenderse de la concepcion mecanicista de la alfabetizacion basica de la
mano de una nueva visidon psicolingiiistica de la lectura (Londofio, 1990). Desde esta
perspectiva, el acto de leer y escribir empezd a incluir la necesidad de comprender y
componer el texto. A partir de esta concepcidon se tuvieron en cuenta, pues, destrezas
mentales tales como anticipar el contenido, formular hipotesis, elaborar inferencias, construir
un nuevo significado, etc. Es decir, la alfabetizacion se impregna de un aspecto funcional
harto relevante, como sostiene Cassany (2006):

[...] segin la concepcidn psicolingiiistica, leer no solo exige conocer las unidades y
las reglas combinatorias del idioma. También requiere desarrollar las habilidades
cognitivas implicadas en el acto de comprender. [...] Los procesos cognitivos
diferencian la alfabetizacion a secas (o alfabetizacion literal) de la funcional o el lector
que puede descodificar un escrito, aunque no lo entienda, del que lo comprende y lo
puede aprovechar funcionalmente para su quehacer cotidiano. (p. 32)

Sin embargo, ni la concepcion puramente lingliistica ni la psicolingiiistica han sido
capaces de responder a como actiia el contexto en los procesos de lectura y escritura. Es
decir, una sociedad, por ejemplo, utiliza la lectura o la escritura como una actividad social y
su practica estd asociada a unas instituciones que se rigen por la identidad y la historia de esa
misma sociedad. En otras palabras, lo que la gente hace con los textos varia de una sociedad a

otra dependiendo de unos patrones culturales y del momento historico (Zabala, 2008). Esta es
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la premisa de la que parte la denominada vision sociocultural de la alfabetizacion. Como

apunta Cassany (2006):
[...] leer no es s6lo un proceso psicobioldgico realizado con unidades lingiiisticas y
capacidades mentales. También es una practica cultural insertada en una comunidad
particular, que posee una historia, una tradicion, unos habitos y unas practicas
comunicativas especiales. Aprender a leer requiere conocer estas particularidades,
propias de cada comunidad. No basta con saber descodificar las palabras o con poder
hacer las inferencias necesarias. Hay que conocer la estructura de cada género textual
en cada disciplina, cémo lo utiliza el autor y los lectores, qué funciones desarrolla,
coémo se presenta el autor en la prosa, qué conocimientos deben decirse y cudles deben
presuponerse, como se citan las referencias bibliograficas, etc. (p. 38)

Como se ha perfilado en los parrafos anteriores, la definicion del término alfabetizacion ha
ido variando, como también lo ha hecho su aplicacion en la investigacion de la practica
educativa (Barton, 1994; Kress, 2003). Asi, en estas ultimas tres décadas se ha introducido el
término literacidad (del término inglés literacy'), que ha incluido matices contextuales que
nos hacen considerar en este trabajo de investigacion que literacidad y alfabetizacion no son
sinébnimos. Asi, estamos de acuerdo con Herndndez (2013) sobre las diferencias entre los
términos alfabetizacion y literacidad.:

La palabra alfabetizacion tiene una connotacion mecénica, asociada con lo que es la
adquisicion del codigo escrito. Asimismo, es una palabra estigmatizada, se asume que
una persona analfabeta es ignorante y pobre; Zavala sugiere también que se asocia a

palabras como: “ignorancia, progreso, opresion, incapacidad, enfermedad, incultura,

'Literacy se ha traducido en diversos idiomas de diferentes formas. Asi, por ejemplo, en francés, se alternan
lettrisme, littératieo alphabétisme(Kalman, 2008); en castellano, alfabetizacion, cultura escrita (Cassany,
2009);en portugués, letramento, alfabeticao o literacia(Marinho, 2009); y, en catalan, entre otros, alfabetitzacio,
alfabetisme o literacitat(Cassany y Castella, 2010).
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sufrimiento, invalidez e integracién nacional. [...] mientras que el analfabetismo es

visto como un estado de degradacion cultural, un mal cronico, un flagelo, y un

submundo, la alfabetizacion es considerada una de las mds importantes acciones

revolucionarias, una nueva y antes desconocida luz que ilumina la vida de la gente, un

enérgico y frontal ataque contra la ignorancia y un arma para tomar conciencia de las

raices historicas de los pueblos. La dicotomia que se establece entre ambos estados

(alfabetizado versus analfabeto) no hace sino revelar intereses sociales, politicos,

economicos y culturales que van mas alld del simple aspecto técnico de la

alfabetizacion. (p. 40)

Al hilo de sus presupuestos, resumimos las diferencias entre ambos conceptos en la tabla

siguiente.

Tabla 2

Perspectiva historica de la lectura y la escritura

TIPO DE
CONCEPCION DENOMINACION IMPLICACIONES ACTOS LECTORY
ESCRITOR
CONCEPCION Alfabetizacion | oo Actos de esclr‘;gtrolri o
LINGUISTICA basica o literal (des)codificacion
Actos de
CONCEPCION Alfabetizacion Comprension )~ (des)codificacion i:;?;ry
PSICOLINGUISTICA funcional Composicion . )
Procesos inferencial
cognitivos
Actos de
(des)codificacion
+
. Procesos
CONCEPCION . . - s Lector y
SOCIOCULTURAL Literacidad Practica letrada cognJlrtlvos escritor critico

Practicas sociales,
culturales e
histéricas

Asi pues, actualmente, el término literacidad se refiere a la forma de utilizar la lectura y la

escritura con un propdsito social especifico (Zavala, 2008). La literacidad incluye el codigo
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escrito, los géneros discursivos, los roles del autor y lector, las formas de pensamiento, la

identidad y el estatus como individuo colectivo y comunidad y los valores y representaciones

culturales, dado que, como afirma Cassany (2006):
Al leer y escribir no s6lo ejecutamos reglas ortograficas (1) sobre un texto (2);
también adoptamos una actitud concreta y un punto de vista como autores o lectores
(3) y utilizamos unos estilos de pensamiento preestablecidos (4) para construir unas
concepciones concretas sobre la realidad (6). Ademads, lo que escribimos o leemos
configura nuestra identidad individual y social (5): como cada uno se presenta en
sociedad, como es visto por los otros, como se construye como individuo dentro de un
colectivo. (p. 39-40)

Desde el inicio, la literacidad considera diferentes ambitos, a saber: la literacidad critica, la
multiliteracidad, la biliteracidad y la literacidad electronica (Cassany, 2005). La primera de
ellas analiza las nuevas maneras de leer y escribir, y su didactica, desde una perspectiva
sociocultural y atendiendo especialmente a la visidn critica de situar el texto en el contexto
sociocultural de partida, en reconocer y participar en la practica discursiva y en calcular los
efectos que causa el discurso en una comunidad en concreto (Cassany y Castella, 2010)°. La
multiliteracidad comprende la habilidad y/o la capacidad de leer y escribir gran variedad de
textos de diversa tipologia de manera entreverada (Gonglewski y DuBravac, 2006), mientras
que la biliteracidad puede definirse como la posibilidad de leer y escribir en dos lenguas y
analiza el papel crucial que ejerce la cultura y la identidad en los eventos de literacidad, es
decir, lo que podria considerarse una literacidad del bilingiiismo (Dufresne, 2002).

Atenderemos, por ultimo, con un poco mas de detalle, dado el objeto de estudio de esta

investigacion, a la literacidad electronica (Topping, 1997; Warschauer, 1999) o literacidad

* En el articulo se esboza la semantica de la literacidad critica y sus denominaciones en otros idiomas, las raices
filosoficas, pedagogicas y lingiiisticas del término y las diferencias entre un lector critico y acritico.
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digital (Handa, 2001)°, que estudia la relacién entre los géneros electrénicos, como por
ejemplo el chat, los foros, el correo electronico o las webs, y los procesos de lectura y
escritura (Cassany, 2005).

El concepto de literacidad digitales complejo y vivo y se encuentra en constante
evolucion(Abio, 2017b).Asumiendo las dificultades de definir un concepto dindmico y en
cambio constante, estamos de acuerdo con Gilster (2000) en definir la literacidad digital
como: “[...]the ability to understand and use information in multiple formats from a wide
range of sources when it is presented via computers” (p. 215).

A ello le podemos sumar los ambitos que integran Gutiérrez y Tyner (2012), quienes la
definen como el conjunto de una alfabetizacion mediatica, digital, multimodal, critica y
funcional. Asi pues, entendemos literacidad como algo mas que leer y escribir y, digital,
como algo mas que el empleo de ordenadores. La literacidad digital es, en definitiva, el
conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes técnicos, lingiiisticos, cognitivos y
sociales vinculados a las practicas letradas en soportes digitales. Consecuentemente, la
literacidad digital -o la alfabetizacion informacional y digital, de acuerdo con la terminologia
empleada por Area y Guarro (2012)- es, grosso modo, la capacidad de comprender y
expresarse utilizando las TIC en los diferentes contextos sociales y culturales. Esta realidad
influye, evidentemente, en las aulas y, desde el punto de vista educativo, se plantean
cuestiones relacionadas con el binomio TIC/lectura y escritura, como coOmo saber seleccionar,
organizar, utilizar y compartir el conocimiento que se obtiene con el uso de las TIC, y
especialmente de Internet, para irse formando como un ciudadano de la sociedad de la

informacion.

> También se ha denominado alfabetizacién mediatica (Warschauer, 2003), alfabetizacion digital (J. L.
Rodriguez, 2004) o alfabetizacion digital o multialfabetizacion (Gutiérrez y Tyner, 2012), entre otras
denominaciones.
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Uno de los conceptos fundamentales que aparece en la bibliografia que aborda la
literacidad digital es el de competencia digital'. Al igual como ocurri6 con la alfabetizacion,
el término competencia digital ha evolucionado en el transcurso de los afios. Asi, pues, desde
la aparicién de las primeras TIC’ han convivido dos corrientes de investigadores que definen
el concepto teniendo como centro bien la tecnologia (Cabero, 1996), bien la comunicacion
(Burbules y Callister, 2001). El enfoque tecnologico sugiere que el dominio de le tecnologia
es central para definir la competencia y parece haber tenido mas fuerza, sobre todo, en los
primeros afios de revolucion tecnologica. Sin embargo, en el ambito educativo se reconoce
desde hace unos afos la necesidad de que la persona, ademas de conocer y utilizar la
tecnologia, desarrolle capacidades que van mas alla del enfoque tecnoldgico y que
posibilitan, por ejemplo, practicas de busqueda, analisis y comunicacion (Gutiérrez y Tyner,
2012).

A nuestro parecer, ambos enfoques, el tecnologico y el comunicativo, son necesarios para
lograr una literacidad digital completa y entendemos la competencia digital, en la linea que
sugiere Lara (2009):

(...) como la combinacion de destrezas instrumentales y cognitivas en la aplicacion
eficaz de conocimientos, habilidades y actitudes de un Saber (conocimiento del

lenguaje digital y sus técnicas), un Saber Hacer (buscar, analizar, evaluar, interpretar

* Si se desea ampliar informacién sobre competencias basicas en la literacidad digital, puede consultarse las
aportaciones de Area et al.(2012), Beavis (1998), Gilster (2000), Gutiérrez (2003) y Lara (2009), entre muchos
otros. Los primeros realizan un estudio exhaustivo y realmente interesante sobre la competencia digital basada
en dos dominios: la web 2.0 (como biblioteca universal; como mercado de servicios; como un puzle de
microcontenidos interenlazados; como espacio publico de comunicacion en redes sociales; como un espacio de
expresion multimedia y audiovisual; y, como un territorio de experiencias virtuales interactivas) y las
dimensiones competenciales (instrumental, cognitivo-intelectual, sociocomunicacional, axioldgica y emocional)
de la cultura digital.

> Desde hace unos afios se ha introducido la terminologia TAC (Tecnologias del Aprendizaje y la
Comunicacion). Los defensores de esta nueva terminologia, como Espuny et al.(2010), sugieren que las TAC
son herramientas didacticas TIC al servicio del aprendizaje y, consecuentemente, un profesor TAC hace uso de
las TIC para facilitar el aprendizaje. Actualmente, también esta vigente el término TEP (Tecnologias para el
Empoderamiento y la Participacion) para referirse a la interaccion, colaboracion y creacion de contenido en una
comunidad virtual (Gabelas et al., 2012).
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criticamente y resolver problemas seglin el contexto, con cierta autonomia y de forma
colaborativa), y por ultimo un Saber Ser (desde la conciencia ciudadana, conociendo
derechos y responsabilidades de las libertades publicas, con respeto por el mundo
multicultural y globalizado). (p. 9)
El cruce entre ambas propuestas podria resumirse en las cincocompetencias implicadas en
la competencia digital que proponen Area y Pessoa (2012):
e Competencia instrumental: conocimiento de las herramientas impresas, audiovisuales
y digitales y su capacidad de uso.

e Competencia cognitiva: capacidades de busqueda, analisis, gestion y transformacion
de la informacion.

e Competencia socio-comunicativa: capacidades para expresarse y comunicarse en
lenguajes y medios textuales, hipertextuales, audiovisuales y multimedia.

e Competencia axiologica: actitudes éticas y valores en el uso tecnolédgico.

e Competencia emocional: capacidad de control de emociones y conductas positivas
hacia las TIC.

De acuerdo con Area y Guarro (2012), dichas dimensiones se proyectan en tres ambitos
que deben ser abordados en todas las etapas educativas del individuo para lograr esa
competencia digital: 1) la adquisicién y comprension de informacion; 2) la expresion y
difusion de informacion; y 3) la comunicacion e interaccion social de la informacion. Para
ello, los autores proponen cinco fases en el proceso de elaboracion y desarrollo del
aprendizaje competente en informacion (Area y Guarro, 2012), a saber: “detectar la necesidad
de informacion; acceder a la informacion; analizar, seleccionar e interpretar la informacion;
reelaborar y representar el conocimiento; y, difundir y compartir el conocimiento a través de

multiples fuentes y tecnologias” (p. 67). Estos son, como veremos en el analisis de los datos
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de esta investigacion, algunos puntos clave para definir la competencia digital de los

estudiantes universitarios.

1.2. Los Nuevos Estudios de Literacidad
La vision de la lectura y la escritura como una préctica social es recogida por los
denominados Nuevos Estudios de Literacidad (NEL, a partir de ahora). Puede considerarse
que los NEL se han desarrollado en dos etapas: la década de los 80 y las décadas posteriores.
En la primera destacan las investigaciones sobre los fundamentos sociales de la lectura y la
escritura, mas concretamente sobre la literacidad de la vida diaria (Heath, 1983; Scribner y
Cole, 1981). En la segunda etapa, se fomentan los estudios mas tedricos de la literacidad
como practica social y en cuanto a su concepto se refiere (Barton y Hamilton, 2004; Gee,
2000; Street, 1995).
Dos de sus exponentes maximos, Barton y Hamilton (2004), formulan los seis principios
basicos que hay que considerar cuando tratamos la literacidad desde una perspectiva social:
e Literacy is best understood as a set of social practices; these can be inferred from
events which are mediated by written texts.
e There are different literacies associated with different domains of life.
e Literacy practices are patterned by social institutions and power relationships, and
some literacies become more dominant, visible and influential than others.
e Literacy practices are purposeful and embedded in broader social goals and
cultural practices.
e Literacy is historically situated.
e Literacy practices change, and new ones are frequently acquired through processes

of informal learning and sense making. (p. 8)
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Asi, por ejemplo, en el &ambito académico, un articulo no es solo un escrito que se publica
para exponer un determinado hecho y que tiene un discurso establecido (argumentacion,
registro formal, vocabulario especifico, etc.), sino que también es un acontecimiento en que
una persona analiza hechos, los interpreta, da su opinion y argumenta a favor o en contra de
ellos para darlos a conocer. Ademas, el articulo es también una préctica social establecida
historicamente en una institucion (por ejemplo, la universidad), que varia segln la disciplina
y evoluciona al largo de la historia. No es lo mismo un articulo de medicina que uno de
historia, ni tampoco un articulo de mediados del siglo XIX que uno escrito actualmente. Por
tanto, para escribir y/o leer adecuadamente un articulo académico, es necesario no solo
poseer los conocimientos y las habilidades gramaticales, léxicas y cognitivas
correspondientes, sino que es preciso también gestionar todos estos aspectos socioculturales.

Desde el planteamiento tedrico de los NEL, se consideran dos conceptos basicos: las
practicas letradas y el acontecimiento o evento letrado. Barton, Hamilton e Ivanic (2000),
definen las précticas letradas como: “[...] basic unit of a social theory of literacy” (p. 7).

Cassany (2011) ilustra muy graficamente qué es una practica letrada e indica que desde
que nos levantamos, estamos rodeados de cultura escrita, entendida esta como practicas
letradas: leemos y respondemos mensajes de Whatsapp; cocinamos siguiendo la receta de un
libro; leemos el perioddico, en papel o digital; escribimos la lista de la compra, etc. Cada una
de estas situaciones de lectura y escritura en las que se utiliza los textos en situaciones
socioculturales especificas es una practica letrada inmersa en un contexto distinto y con un
objetivo diferente.

Como apunta Pastor (2005), cada comunidad desarrolla sus propias practicas letradas.
Ademas, nadie duda de que, de una comunidad a otra, existen diferencias no solo lingiiisticas
sino también socioculturales. Sirva de ejemplo la practica letrada de escribir una carta o un

correo electronico formal a alguien en inglés o en espafiol. Las diferencias no seran
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exclusivamente las referidas a la lengua, sino que también se producirdn diferencias
socioculturales, como, por ejemplo, el modo, mas o menos formal, en que se ha de dirigir el
remitente al destinatario.

De acuerdo con los presupuestos de los NEL, existen dos tipos de practicas letradas: las
vernaculas y las dominantes. Para Herndndez (2013), las practicas vernaculas son: “[...]
aquellas formas en que las personas usan y desarrollan la escritura y la lectura en su entorno,
mas alla de los usos legitimados por las instituciones sociales como la ley, la educacioén o la
religion” (p. 35).

En otras palabras, las practicas vernaculas son aquellas lecturas y escritos que generamos
de manera libre, que suelen corresponder al &mbito personal y que no han sido reguladas ni
aprendidas en instituciones. Ejemplo de ellas son las notas en forma de post-it que dejamos
escritas para recordar algo a alguien. Segun Barton y Hamilton (1998), de acuerdo con su
finalidad, pueden clasificarse en: organizacion vital (por ejemplo, anotaciones en la agenda
personal); comunicacion personal (un email); ocio privado (leer el periddico); documentando
la vida (los expedientes académicos); creacion de significado (las instrucciones de la
impresora); y participacion social (un cartel en una manifestacion).

Por otro lado, las practicas dominantes estan reguladas por las instituciones y tienen, por
lo tanto, mas prestigio socialmente, estdn preestablecidas y se aprenden formalmente.
Consecuentemente, utilizan un lenguaje estandar que regulan las instituciones educativas, el
gobierno, la religion o las empresas (Herndndez, 2013). Como ejemplo de practicas
dominantes pueden destacarse las practicas de escritura académicas (un articulo de
investigacion) o las literarias.

Resumimos en la siguiente tabla, adaptada de Cassany et al. (2004), las diferencias entre

practicas vernaculas y dominantes:
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Tabla 3

Diferencias entre practicas vernaculas y dominantes

VERNACULO DOMINANTE
Autorreguladas Reguladas por instituciones
Eleccion personal Impuestas
Ambito personal, libre Ambito social, no controlado
Privado Publica
Despreciadas, criticadas Legitimadas, prestigiosas

Construccion de la identidad ~ Adecuacion a la comunidad

A pesar de que podria pensarse que la linea entre los dos tipos de practica estd claramente
definida, en la préctica es realmente muy fina (Barton y Hamilton, 1998) y, a veces, resulta
dificil clasificar una practica letrada como exclusivamente en vernacula o dominante. Como
apuntan los autores anteriormente citados, una persona, por ejemplo, que coleccione articulos
periodisticos en los que ella misma aparece esta generando una practica vernacula, en cuanto
que esta realizando un documento de vida, aunque teniendo como base practicas letradas
dominantes.

Tanto las practicas vernaculas como las dominantes se han integrado en el entorno digital.
Asi, pues, podemos hallar practicas vernaculas en formato digital, como, por ejemplo,
escritos autobiograficos en Facebook. De la misma manera, ciertas practicas dominantes se
han incluido también en la web, como, por ejemplo, los apuntes de una asignatura
universitaria que estdn disponibles en el campus virtual de la titulacion. Ademds, como
afirman Knobel y Lankshear (2007), de la mano de las multiples posibilidades que con las
tecnologias se van sucediendo, las précticas letradas contemporaneas van aumentando en
variedad.

Con respecto a los acontecimientos letrados, o eventos letrados, Cassany (2006) los define
como: “Las practicas letradas se manifiestan en episodios observables, situados y concretos,
que denominamos hechos o acontecimientos escritos o letrados (events en inglés),

equivalentes a los hechos de habla” (p. 102).
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Sirviéndonos del ejemplo anterior de elaboracion de una carta o correo electronico formal,
el texto variara en funcion de si es una queja ciudadana al periddico local o al ayuntamiento
del municipio. En este sentido, cada institucion fija las caracteristicas de su préctica letrada
en cuanto al género discursivo, al tipo de lenguaje o a las condiciones de uso y a pesar de
tener el mismo contenido (la queja ciudadana), el primero tenderd a ser mas narrativo y
cercano al receptor, mientras que el segundo, probablemente, se cefiira a exponer los hechos
de manera argumentativa, por ejemplo. Cassany (2006) anade que un mismo acontecimiento
letrado puede demandar de varios géneros escritos para su desarrollo con diferentes
estructuras, estilos, registros y pardmetros contextuales.

Barton y Hamilton (1998) diferencian entre cuatro elementos que configuran los eventos
de literacidad: los participantes (personas que interactian con el texto), los artefactos
(herramientas materiales y accesorios involucrados en la interaccion), las actividades
(acciones de los participantes para llevar a cabo el evento) y el contexto (circunstancias
fisicas inmediatas en y de la interaccidon). En el caso de la queja ciudadana, comentada con
anterioridad, los participantes son, por un lado, la persona que realiza el escrito y, por otro,
los lectores del periddico o los funcionarios del ayuntamiento. En ambos eventos, el artefacto
principal es el texto con la queja y, en el caso del periddico, habria que afiadir la publicacion
en si, es decir, el material impreso. Las actividades dependen del papel que los participantes
desempefian en el evento y que incluyen tanto las decisiones tomadas para escribir la queja,
como las creencias, los valores, los conocimientos, las experiencias previas de los
participantes, etc. Es decir, todas aquellas acciones realizadas desde que se decide redactar la
queja hasta que se entrega y que incluyen también los pasos en la elaboracion de la queja, la
planificacion de lo que se quiere escribir y la revision del texto final. Por ultimo, el contexto
es el escenario en el que se ejercen los propdsitos del texto escrito y que varia en funcion si es

una carta o un correo electronico y si va dirigida al periddico local o al ayuntamiento.
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1.3. Lectores y escritores digitales

Actualmente, puede afirmarse que existe un ecosistema digital poblado por usuarios

digitales, personas que tienen acceso y utilizan, independientemente de sus capacidades y

habilidades, las TIC, especialmente Internet. Practicamente desde la aparicion de la red, se

han sucedido diferentes formas de categorizar a estos usuarios digitales. Para resumir las

diferentes propuestas, partimos del andlisis que realizan Hernandez ef al., (2014) y Gisbert y

Esteve (2011), que recogemos en la tabla siguiente:

Tabla 4

Clasificacion de los usuarios digitales

Segiin la relacion que
establecen con el contenido

Usuario 1.0 y usuario 2.0
Productores y consumidores

Segiin la experiencia del
usuario

Usuario inicial, usuario medio, usuario avanzado o 2.0 y usuario experto

Segitin el comportamiento en
la web

Usuario pasivo, usuario participativo, usuario cooperativo y usuario
colaborativo

Segiin la relacion que
establecen con el mundo
digital

Usuarios residentes
Usuarios visitantes

Segin la generacion a la que
pertenecen

Generacion Baby Boom

Generacion X o generacion BabyBust

Generacion Baby Boom Echo

Generacion Y, Generacion del milenio o Millennials, Generacion Net,
Instant-Message Generation, Gamer Generation o Homo Zappiens
Generacion FEinstein, Generacion Multimedia, jovenes de la modernidad
liquida, Generacion 2.0 o Generacion We o NextGeneration

Generacion Google.

Generacion Z, Generacion Alfa, Generacion F, i-Generation o Touch
Generation, Generacion T, Generacion tactil, Generacion tecnologica o Tech
Generation

Nativos digitales e inmigrantes digitales

Sabios digitales

En suma, las propuestas son numerosas. Veamos con detenimiento cada una de ellas.

Segun la relacion que establecen con el contenido

En esta catalogacion podemos diferenciar dos grupos: usuarios 1.0 y usuarios 2.0; y

productores y consumidores. Para comprender la diferencia entre un usuario 1.0 y un usuario
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2.0, hay que remitirse al concepto de web 2.0, término que fue acuiiado por O’Reilly (2005) y
se refiere a las posibilidades que la web proporciond al usuario digital en cuanto que éste
podia empezar a compartir informacién y participar colaborativamente en la red.
Anteriormente, la web 1.0 solo ofrecia la visualizacion de las webs de una manera tradicional
y estatica y no existia interaccion entre los usuarios digitales. Por tanto, con la irrupcion de la
web 2.0 se socializa la red y la comunicacion es la base de la interaccion que se produce.

En otras palabras, el usuario 1.0 accedia a Internet para navegar pasivamente por el
contenido y sin posibilidad de interactuar (Hernandez et al., 2014), mientras que el usuario
2.0 crea y publica informacioén para poder compartirla y comunicarse (Herrera y Conejo,
2009).Sin embargo, debe considerarse al analizar este binomio de usuarios que el hecho de
que la red permita interactuar, compartir y colaborar en la creacion de conocimiento no
significa que todos los navegantes de hoy en dia sean usuarios 2.0. Para Cassany (2011) se
requieren unos super poderes para ser un lector-autor digital, a saber, conocimientos y
destrezas en informatica, biblioteconomia y documentalismo, analisis del discurso, tipografia
y edicidn, disefio, imagen y audio, derechos de propiedad y marketing,.

En cuanto a los segundos tipos de usuarios listados y como los propios términos indican,
los productores generan productos y los consumidores los consumen. Esta categorizacion
alude al comportamiento pasivo o activo que muestran los usuarios digitales en la inclusion
de las TIC en su vida. En otras palabras, el productor, también denominado coproductor,
productor en la nube o coproductor en la nube, es un usuario activo que crea, comparte y
socializa informacion en la web, ademas de consumirla, mientras que el consumidor, también
conocido como /urker o husmeador (Brown, 2000), adopta una actitud pasiva no
interactuando ni con el contenido de la web ni con otros usuarios (Ritzer y Jurgenson, 2010).

Sirva de ejemplo de estos dos tipos de usuarios la participacion en una comunidad virtual. En
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ella, el productor leerd y participara de los mensajes en los foros mientras que el consumidor
tan solo leerd las aportaciones de otros usuarios, pero no contribuird a ninguna discusion.

Se hace necesario matizar que la diferencia entre el tandem usuario 1.0 versus usuario 2.0
y productor versus consumidor, ambos determinados por la relacion que establecen con el
contenido, radica en el acceso al contenido de la web. El consumidor no publica en la web
por decisidon propia, porque no sabe como hacerlo o porque no tiene las TIC necesarias para
hacerlo, mientras que el usuario 1.0 no lo hacia porque la plataforma no se lo permitia.
Segun la experiencia del usuario

Esta categorizacion esta relacionada con la que sugiere Hassan-Montero (2007) y desde el
punto de vista de la experiencia del usuario con el entorno digital. El autor considera cuatro
tipos de usuarios: usuarios iniciales, usuarios medios, usuarios avanzados y usuarios 2.0 o
usuarios expertos y que atienden al grado de conocimiento y uso de las posibilidades que
ofrece Internet. Seglin el autor, un usuario puede acceder a la siguiente categoria a medida
que aumenten sus habilidades digitales tanto en aprendizaje como en experiencia.
Segin el comportamiento en la web

Esta clasificacion, también propuesta por Hassan-Montero (2007), tiene en cuenta el
comportamiento en la web y distingue entre usuarios pasivos, usuarios participativos,
usuarios cooperativos y usuarios colaborativos. El autor defiende que es la actitud del usuario
digital la que lo categoriza como pasivo, participativo, cooperativo o colaborativo, no
teniendo porque ser la evolucion lineal, sino mas bien dependiente de la experiencia.
Segun la relacion que establecen con el mundo digital

La dicotomia de usuarios residentes y usuarios visitantes fue propuesta por White y Le
Cornu (2011) y alude al tiempo que se destina a las actividades en linea. Asi, pues, los

residentes tienen una participacion completa y asidua en el mundo digital, de modo que
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muestran una conexion permanente, mientras que los visitantes acuden a ¢l de manera
accidental y de manera interrumpida.
Segun a la generacion a la que pertenecen

Categorizar a los usuarios digitales generacionalmente significa clasificarlos segin el
momento historico en el que han nacido, teniendo como premisa que esa época de nacimiento
les confiere unas caracteristicas comunes y que les diferencian de aquellos nacidos con
anterioridad o posterioridad y que se consideran relevantes (Gisbert y Esteve, 2011). Estas
clasificaciones presentan los problemas derivados de intentar segmentar un continuum
temporal. Asi, realizar una division exacta es un arma de doble filo, porque en cada uno de
los periodos que se suceden, varias generaciones conviven y los mismos usuarios pueden
cambiar sus relaciones con el contenido y con el mundo digital, su experiencia y/o sus
comportamientos. No obstante, se han formulado numerosas propuestas que emplean este
criterio para caracterizar a los usuarios de la red y que tratamos de resumir en el siguiente
listado, elaborado a partir de las aportaciones de Gisbert y Esteve (2011), Hernandez et al.
(2014) y Tapscott (2009):

e De 1946 a 1964: Generacion Baby Boom (Tapscott, 1998).

e De 1965 a 1980: Generacion X (Howe y Strauss, 1991) o BabyBust (Tapscott, 1998).

e De 1977 a 1997: Generacion Baby Boom Echo (Tapscott, 2009).

e De 1980 a 2000: Generacion Y, Generacion del milenio o Millennials (Howe y

Strauss, 1991), Generacion Net (Oblinger y Oblinger, 2005), Instant-Message
Generation (Lenhart, Rainie y Lewis, 2001), Gamer Generation (Carstens y Beck,

2004) o Homo Zappiens (Veen, 2003).
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e A partir de 1988: Generacion Einstein (Garcia et al., 2010), Generacion Multimedia
(Morduchowicz, 2008), joévenes de la modernidad liquida (Bauman, 2009),
Generacion 2.0 o Generacion We, o NextGeneration (D. Hernandez et al., 2014).

e A partir de 1993: Generacion Google (Williams y Rowlands, 2008).

e De 1998 a 2009: Generacion Z (Ricaurte y Ortega, 2013).

e De 2010 a 2025: Generacion Alfa (Cataldi y Dominighini, 2019), Generacion F
(Kitsis, 2008), i-Generation (Rosen et al., 2010) o Touch Generation, Generacion T,
Generacion tactil, Generacion tecnologica o Tech Generation (Cataldi y Dominighini,
2019).

Especial mencion merece la clasificacion de Prensky (2001) por su repercusion en el
ambito de la literacidad digital. Esta categorizacién clasifica a los usuarios digitales
atendiendo a su fecha de nacimiento, como en el caso anterior. Aquellos nacidos en y a partir
de la década de los noventa se consideran nativos digitales y sus predecesores, inmigrantes
digitales. El autor utiliza la metafora del mundo digital para definirlos:

Our students today are all “native speakers” of the digital language of computers,
video games and the Internet. So, what does that make the rest of us? Those of us who
were not born into the digital world but have, at some later point in our lives, become
fascinated by and adopted many or most aspects of the new technology are, and
always will be compared to them, Digital Immigrants. [...] But this is not just a joke.
It’s very serious, because the single biggest problem facing education today is that our
Digital Immigrant instructors, who speak an outdated language (that of the pre-digital
age), are struggling to teach a population that speaks an entirely new language. (p. 1-2)
De la cita anterior se desprenden dos cuestiones bdsicas: la existencia de una nueva

generacion que ha nacido con la aparicion y utilizacion de las TIC, los nativos digitales; vy,
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que el sistema educativo, configurado mayormente por profesores inmigrantes digitales, no
puede atender a las necesidades pedagogicas de sus discentes, que son nativos digitales. Asi
pues, y siguiendo al autor, los nativos digitales nacieron rodeados de TIC, las utilizan
asiduamente y de una forma muy natural, es decir, son hablantes del lenguaje digital.
Contrariamente, los segundos han tenido que emigrar al mundo digital y aprender a usar las
TIC y tienen cierto acento en el uso del lenguaje digital.

Si bien la metafora de nativos e inmigrantes digitales ha hecho fortuna en la literatura
especializada, Prensky (2009) acufi¢ otro término para designar al sujeto que utiliza
adecuadamente y evallia criticamente las TIC, sabio digital:

Although many have found the terms useful, as we move further into the 21st century
when all will have grown up in the era of digital technology, the distinction between
digital natives and digital immigrants will become less relevant. Clearly, as we work
to create and improve the future, we need to imagine a new set of distinctions. I
suggest we think in terms of digital wisdom. [...] Digital wisdom is a twofold concept,
referring both to wisdom arising from the use of digital technology to access cognitive
power beyond our innate capacity and to wisdom in the prudent use of technology to
enhance our capabilities. (p. 3)

A nuestro parecer, resulta dificil clasificar exclusivamente a un usuario en una categoria
determinada a causa de los continuos avances tecnologicos y de la evolucion del ser humano
respecto a su comportamiento en el mundo digital. Asi, por ejemplo, afirmar que la relacion
que se tiene con las TIC depende de cuando has nacido (usuario digital segin la generacion)
supone olvidar, por un lado, las diferencias producidas por el contexto cultural y
socioeconomico en el que dichos usuarios viven y que comportan, por ejemplo,
desigualdades en el acceso y uso de las TIC, y por otro lado, las caracteristicas y necesidades

individuales que pueden llevar a una persona, en un determinado momento y/o situacion, a
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potenciar sus capacidades y habilidades TIC. Al respecto, y como sefiala Prensky (2009), la
edad es independiente de la sabiduria digital, término que el autor acufia para explicar la
combinacion de las capacidades y las habilidades de un individuo con las potencialidades
técnicas que ofrecen las TIC y que, obviamente, puede darse en cualquier momento de la vida

del ser humano.

1.4. Literacidad y brecha digital

Uno de los conceptos clave por lo que se refiere a las relaciones entre la tecnologia y los
individuos en el contexto social es el de brecha digital. En términos generales, el concepto se
refiere a las desigualdades existentes entre las personas en el acceso y uso de las TIC, como
exponen Ragnedda y Muschert (2013):

The digital divide is a complex and dynamic phenomenon (van Dijk and Hacker,
2003) and in its simplistic sense, conceptualized as a form of stratification exhibiting
itself in unequal access and use of the Internet. This concept is typically measured via
acces to the Internet (versus non-access), number of sites at which the Internet is
accessed, users’ skill at using the Internet, amount of time spent en linea, and the
variety of activities carried out digitally. In its many forms, the digital divide has more
commonly been conceptualized (and measured) as the differences between those who
have access to the web versus those who do not. (p. 1-2)

Si bien es cierto que el término se popularizé en los inicios de los afos noventa del siglo
XX y que ya cuenta casi con tres décadas de existencia, actualmente el debate sobre cuales
son las causas de la brecha digital continia abierto, centrandose principalmente en las
desigualdades sociales, econdémicas, politicas y culturales existentes entre los diferentes
paises (Castells, 2001; Webster, 2006; Wessels, 2010, entre otros). Asi lo exponen Ragnedda

y Muschert (2013):
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Some of the dimensions of the digital divide are as follows. First, ethnicity, age,
gender, levels of education and socio-economic background and status are influential
in the dynamics of the digital divide (Wessels, 2010). Second, there is a technological
divide amongst world regions with different levels of infrastructure that prevent some
regions linking into a global economy. Third, as Zillien and Marr (in Chapter 3 of this
volume) point out, there is widening knowledge gap for those with low access, low
skills, and little cultural capital to use digital resources. These dimensions configure in
different ways across the globe. (p. 18)

En nuestro caso, la perspectiva que adoptamos en esta investigacion es la relacionada con
la educacion, aspecto que han abordado multitud de autores desde perspectivas diferentes,
como Cummins y Sayer (1995), Kaplan (2005), Kress (2003), Shetzer y Warschauer (2000),
Warschauer (2003) y puesto que, como apunta Rodriguez (2006):

La brecha digital se determina por el nivel educativo de las personas; este aspecto no
es el tnico ni el mas importante pero si uno de los factores que determinan el acceso y
uso de la red y por ello es necesario analizar su influencia. (p. 212)

Actualmente, nadie duda ya de que la introduccion de las TIC en las aulas es uno de los
retos mas importantes a los que se enfrenta el sistema educativo (Sigalés et al., 2009). Asi lo
expresa Area (2010):

Estas propuestas suelen coincidir en la necesidad de reformular no sélo el curriculum
escolar, sino también las concepciones y practicas de alfabetizacion desarrolladas en
los centros y aulas de forma que ésta se plantee no como una yuxtaposiciéon o
sumatorio de distintas alfabetizaciones aisladas unas de otras, sino como un
planteamiento global e integrado de las mismas. (p. 44)

Asi pues, para hacer uso de la red es necesario estar alfabetizado, es decir, saber leer y

escribir para acceder a la informacion que Internet ofrece y ser participe de ella. Sin embargo,
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no basta con decodificar el lenguaje y entenderlo, puesto que, actualmente, con la aparicion
de representaciones del lenguaje mas complejas, como el lenguaje multimedia(texto,
imagenes, audio, video, diagramas, graficos, tablas, etc.), la lectura y la escritura ven
ampliadas sus fronteras (Area y Pessoa, 2012). Nuestros estudiantes ya no leen so6lo textos de
libros ni escriben so6lo en papel, sino que leen y escriben en distintos soportes, contextos y
usando diferentes lenguajes, ya que la lectoescritura es multimodal (Mendoza, 2012). En
consecuencia, el estudiante digital deberd adquirir y dominar competencias relacionadas con
el uso de multitud de medios de comunicacion, desde texto e imagenes hasta archivos de
audio o video y competencias que conciernen a la capacidad critica de consultar la
informacion, compararla, decidir si es adecuada o no y sintetizarla (Lara et al., 2012).

La gran mayoria de esta interaccion con la informacion se origina a través de la lectura,
una lectura hipertextual (Galindo, 2015). Con el hipertext06, la manera de acceder a la
informacion, ha pasado de ser estatica y lineal a ser fragmentada y dindmica y permite, segun
Cassany (2006), “varios itinerarios de lectura, que avanzan saltando de una unidad a otra a
través de los vinculos” (p. 192), de manera que leemos “lo que elegimos nosotros, en el orden
en que queremos y cuantas veces deseemos, saltindonos lo que nos interesa” (p. 192).

La hipertextualidad supone tener que trabajar habilidades de lectura hipertextual con una

postura critica y reflexiva (Borrds, 2005), postura que implica la activacion de los

SSobre el hipertexto, que puede definirse como el conjunto de fragmentos textuales vinculados entre si,
pudiéndose leer en diferente orden y ocasionando que los lectores accedan a la informacion siguiendo diferentes
rutas de lectura, resultan muy interesantes las consideraciones de Castells(2001) y Cebrian (2005).

Muchas han sido las propuestas de caracterizarlo. La mayoria de los autores estan de acuerdo en definirlo como
inmaterial, instantaneo e interactivo (Garrett, 1991; Pusak y Otto, 1997). Es inmaterial por cuanto el soporte
papel se sustituye por el digital, que no es un soporte fisico. Al ser instantaneo facilita el acceso a la informacion
esté donde esté y sea el momento que sea. En cuanto a la interactividad, esta facilita tanto la relacion entre
personas como la relacion entre la persona y el ordenador. Puede hallarse mas informacion sobre la
caracterizacion del hipertexto en Pajares(2005) y Mendoza(2008).
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conocimientos previos sobre lo que se busca, los objetivos que guian la hiperlectura y la
experiencia individual en el uso del texto hipertextual (Fainholc, 2004)’.

Desde nuestro punto de vista, el hipertexto es de vital importancia en el ambito educativo
y es una de las bases de las aplicaciones de las TIC en el aula. Su uso en el aula ha sido
propuesto por varios autores, como Andersen (2001) y Syms (2004), entre otros. El primero
de ellos sugiere que utilizar el hipertexto en las actividades docentes origina modificaciones
en la manera en la que aprenden los estudiantes, ya que deben crear interrelaciones entre el
texto que leen y los conocimientos con los que tratan, interactuando, pues, con el material
individualmente o de manera cooperativa. El autor subraya que con el hipertexto tanto el
profesorado como el estudiantado toman conciencia de las necesidades de aprendizaje,
reflexionan sobre el significado de las palabras en la web y se estimula la creatividad y la
libertad de expresion.

De la mano de los conceptos de multimedia e hipertexto, se ha desarrollado también el de
hipermedio®. Al hacer uso de este ultimo, se brinda al usuario la posibilidad de navegar por
diversas aplicaciones multimedia. En el &ambito educativo, los estudiantes pueden
interaccionar con los sistemas del hipermedio promoviendo el aprendizaje, en cuanto que se
facilita la interactividad, el control del usuario y el entorno constructivo (Casanovas, 2002).

En cuanto a las dos primeras cuestiones, la interactividad y el control del usuario, cabe
mencionar que es el hipermedio el que permite determinar al estudiante la secuencia para

acceder a la informacion, es decir, el estudiante tiene la posibilidad de afadir e intercambiar

7 El autor también defiende que la lectura hipertextual potencia la lectura vertical (elegida por el internauta); la
lectura direccional (objetivos o intereses); la lectura secuenciada (de una ventana a otra); y, la lectura simultanea
(trabajar con dos contenidos relacionados que aparecen en la misma pantalla).

¥De hecho, “hipermedio” es la fusion de ambos conceptos hipertexto y multimedia ¢ incluye relaciones entre
elementos de cualquier tipo de medio (textos, imagenes fijas, animaciones, videos, etc.). Mientras el hipertexto
vendria a ser el producto como tal, es decir, el texto multilineal que el usuario lee en formato digital; el
hipermedio se relaciona con la tecnologia de la que deriva dicho hipertexto, en nuestro caso de la web 2.0. En
definitiva, el hipermedio es para Cruz-Pifiol(2004): “[...] la combinacion de varios medios para la transmision
de informacion enlazados mediante un sistema de hipervinculos” (p.2).
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informacion, construyendo un aprendizaje mas significativo y basado en la colaboracion y en
la estructuracion de su propio conocimiento. De la misma manera, el usuario puede controlar
la interaccion de la informacion, es decir, en cualquier momento puede decidir qué hacer con
los datos obtenidos y como tratarlos (Schultz, 1999). En referencia al entorno constructivo,
los hipermedios proporcionan herramientas flexibles de navegacion. En otras palabras, los
multimedia, dada su facilidad de uso, se han convertido en entornos de autor donde los
usuarios pueden organizar, almacenar y tratar la informacion, de la misma manera que uno
puede comunicarse con sus compaieros de estudio. A su vez, los multimedia son
herramientas de aprendizaje cognitivo porque se puede construir y expresar conocimiento
mediante actividades colaborativas y, a menudo, a través de la resolucion de problemas
(Casanovas, 2002).

Sin embargo, a menudo, el profesorado, aun teniéndolas a su alcance y conociendo su
funcionamiento y aplicacion, no se siente capaz de implementarlas con éxito en su docencia,
puesto que, como afirma Rodriguez (2006), “[...] no es suficiente con contar con
computadora y conexion a la red, es necesario que estos recursos estén integrados a las
actividades académicas que involucran el proceso ensenanza-aprendizaje” (p. 214).

Evidentemente, ni la sencillez en su uso, lejos de los complejos procesos que se debian
conocer hace unos afios para emplear programario educativo en las aulas, ni la integracion
curricular por decreto pueden llevar a un cambio pedagodgico. Es necesaria también una
formacion inicial y permanente (long-life learning) del profesorado y, especialmente, del
futuro docente, para conseguir una mayor incidencia en la integracion curricular de las TIC
en la educacion.

Asi, pues, para integrar y utilizar eficazmente las TIC, el docente debe tener una adecuada
formacion técnica en el uso de la tecnologia, al igual que una formacion didactica en cuanto a

su aplicacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje y desde un enfoque que considere por
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igual la formacién docente y los métodos pedagogicos (Coll y Marti, 2001). Necesita, pues,
de una formacion tecnoldgico-didéactica, como se sefiala en los estudios realizados por Cabero
(2008) y Salinas y Viticcioli (2008), entre otros. Estos autores entienden las competencias en
TIC como el conocimiento de los usos de la tecnologia en el ambito educativo y en el area de
especializacion de cada docente; asi como su uso y evaluacion en la vida personal para
facilitar su integraciéon en el curriculum. Solo de esta manera podrd paliarse la brecha
existente entre estudiantado y profesorado a la que alude Prensky (2001) para diferenciar a

los discentes como nativos digitales y a los docentes como inmigrantes digitales.

1.5. Recapitulacion

Inicidbamos este capitulo con el objetivo principal de comprender la lectura y la escritura
en la era actual, la era digital. Con esta finalidad, se ha estructurado en cuatro apartados,
ademas del presente, que sintetizan qué se entiende por literacidad digital, como la escritura
académica digital se inserta en los NEL, qué relacion establecen los diferentes tipos de
usuarios digitales con la lectura y la escritura digital y como entendemos la brecha digital en
el ambito educativo.

Asi pues, en el primer apartado, Del concepto de alfabetizacion al de literacidad digital,
nos hemos adentrado en la evolucion historica del término alfabetizacion. Brevemente,
hemos analizado la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura desde una
perspectiva lingiiistica (la codificacion y descodificacion del texto), psicolingiiistica (la
codificacion y descodificacion del texto mediante procesos cognitivos) y sociocultural
(des/codificacion del texto mediante procesos cognitivos en practicas sociales, culturales e
historicas). Esta ultima entiende la lectura y la escritura con un proposito social especifico
(Zavala, 2008) que se ha denominado literacidad. Tras haber definido el concepto, nos hemos

detenido en las nuevas formas que esta adoptando la literacidad, a saber, la literacidad critica,
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la multiliteracidad, la biliteracidady la literacidad electronica. Esta tltima, que es central en
esta investigacion, se ha definido como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes
técnicos, lingliisticos, cognitivos y sociales vinculados a las précticas letradas en soportes
digitales. Desde ese punto de partida, teniendo en cuenta que la literacidad digital implica
trabajar la competencia digital en todas las etapas educativas, hemos desarrollado el concepto
de competencia digital desde una vertiente comunicativa que engloba cinco dimensiones, a
saber, la instrumental, la cognitiva, la socio-comunicativa, la axiolégica y la emocional,
dimensiones que deben proyectarse en la adquisicion y comprension, la expresion, la difusion
y la comunicacion e interaccion social de la informacion. Se ha atendido, también, a las fases
que desde la tecnologia de la educacion se han considerado para poder desarrollar esa
competencia digital en los entornos educativos (Area y Guarro, 2012). Esas fases son:
deteccion de las necesidades informativas; acceso; andlisis, seleccion e interpretacion;
reelaboracion y representacion; y difusion y comprension de la informacion convertida en
conocimiento.

En el segundo apartado, Los Nuevos Estudios de Literacidad, hemos realizado un
recorrido por los fundamentos de los NEL, haciendo énfasis en su vision de la lectura y la
escritura como una practica social a partir de los seis principios que los sustentan (Barton y
Hamilton, 2004). También se han descrito las practicas letradas vernaculas y las dominantes,
ejemplificandolas, diferenciandolas, observando la dificultad que a veces supone clasificarlas
en unas u otras y como se han beneficiado de su practica digital. Posteriormente, hemos
identificado los acontecimientos letrados y su configuracion, de acuerdo con sus
participantes, artefactos, actitudes y el contexto en el que se desarrollan.

En tercer lugar, en el apartado Lectores y escritores digitales, hemos categorizado a los
usuarios digitales segiin la relacion que establecen con el contenido, su experiencia, su

comportamiento en la web y con el mundo digital y segin a la generacion a la que
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pertenecen. Hemos concluido, finalmente, que clasificar a los usuarios digitales puede
resultar una tarea ardua debido a la coexistencia de diferentes necesidades, circunstancias y
contextos en los que interacciona el lector y escritor digital.

En ultimo lugar, en el apartado Literacidad y brecha digital, hemos analizado el concepto
de brecha digital desde una vertiente educativa. En primera instancia, hemos detallado cémo
la integracion y el uso de las TIC en el curriculum es un punto de partida esencial para poder
contribuir a que el alumnado esté alfabetizado informacional y digitalmente. Paralelamente,
se ha notado la necesidad de formacion permanente del profesorado, especialmente, del

futuro docente, para lograr una inclusion curricular mas efectiva de las TIC.

69






Capitulo 2. La escritura académica digital de los estudiantes universitarios

En este capitulo se ofrece una vision general sobre la escritura académica digital en el
contexto universitario. Primeramente, se definen y caracterizan las practicas letradas
dominantes de los estudiantes universitarios, que configuran el eje central de esta
investigacion. En segundo lugar, se detalla el proceso de escritura académica, atendiendo a
las cuatro etapas que la configuran. Posteriormente, con la finalidad de caracterizar los
elementos que intervienen en el objeto de estudio de esta investigacion, la tercera seccion se
encarga de analizar las herramientas 2.0 que pueden ser utilizadas en el proceso de escritura
académica. Por ultimo, el cuarto apartado analiza las dificultades que se originan en el
proceso de escritura académica digital por parte de los estudiantes universitarios. Se concluye

el capitulo con un resumen de los cuatro apartados anteriores.

2.1. Las practicas letradas dominantes

Como se ha comentado en el capitulo anterior, cada ambito define sus précticas letradas.
Asi, la escritura y la lectura académica en el dmbito universitario, las que producen tanto
profesores como estudiantes, se concretan por el contexto en el que se producen. Estas
practicas letradas son muy amplias y la investigacion que se presenta se circunscribe a
aquellas realizadas por los estudiantes y que configuran sus practicas dominantes, como, por
ejemplo, trabajos académicos, ejercicios de exdmenes, manuales y apuntes, entre otras. Todas
ellas comparten rasgos culturales, socio-cognitivos, discursivos y lingiiisticos,
independientemente del grado universitario que se curse y a pesar de que cada disciplina
constituye una comunidad discursiva con unos géneros discursivos concretos (resefia, ensayo,

resumen, caso clinico, articulo de investigacion, etc.) desarrollados a lo largo de la historia
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por los miembros que forman parte y segiin su entorno fisico, la cultura y la lengua (Cassany

y Morales, 2009). Al respeto, Cassany y Morales (2009) apuntan que:
Cada comunidad discursiva construye y utiliza discursos con distintos fines. La
comunicacion no se limita a transmitir saberes disciplinares: también conforma un
conjunto de significados lingiiisticos, pragmaticos, retdricos, contextuales y
sociocognitivos que los interlocutores comparten para poder comprender el discurso,
actualizar el contenido y negociar la incorporacion a dicha comunidad. Junto con los
contenidos conceptuales, la literacidad especializada de cada comunidad supone el
desarrollo de distintos conocimientos y competencias. (p.115)

De acuerdo con Carlino (2005), las précticas que vamos a analizar, como practicas letradas
dominantes, estan conformadas a partir de la cultura discursiva de la comunidad cientifica
universitaria, de las asignaturas y de las actividades de comprension y produccion que
presentan y demandan los profesores. Concretamente, Roldan et al. (2011)notan que dichas
practicas letradas dominantes presentan: “[...] un alto grado de especificidad y complejidad
tematica, asumiendo formas relativas a la organizacion logica del 4rea a la que pertenecen”
(p-1-2).

Actualmente, en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES, a partir de
ahora), los docentes universitarios abogan por incluir en la programacion y evaluacion de las
asignaturas trabajos académicos en vez de recurrir solamente al aprobado de uno o varios
examenes (Casanovas y Campos, 2014). Ha de tenerse en cuenta que, desde una perspectiva
sociocultural, los trabajos académicos potencian el conocimiento de la disciplina, la
construccion de la identidad de los autores-lectores y el poder del profesional dentro de su
comunidad, dado que, como afirman Cassany y Morales (2009), el dominio de las habilidades
para comunicar dentro de cada disciplina es fundamental y cada profesién requiere de un

control de las practicas letradas mas comunes a la disciplina en si. Prueba de Ia
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transcendencia que el trabajo escrito ha tomado en el contexto universitario es la inclusion
como materia obligatoria del Trabajo Final de Grado (TFG, a partir de ahora) en todas las

titulaciones de grado’.

2.2. El proceso de escritura académica

La expresion escrita es una actividad compleja que transcurre desde que se crea un
contexto que demanda al escritor la composicion de un texto a la ejecucion del producto final.
En el caso de la escritura académica, el proceso empieza en el momento en el que el profesor
demanda una tarea hasta la difusion de esta. Con la finalidad de analizar los diferentes
mecanismos que intervienen en ese proceso, la bibliografia especializada coincide en
secuenciar el proceso de escritura la académica en cuatro etapas: a) gestion de la informacion,
b) planificacion de la informacion, c) textualizacion y d) revision (Castello et al., 2010b, entre
otros) divididas, a su vez, en varios subprocesos.

Cabe mencionar que dichas etapas no sen lineaales, sino que se solapan de manera
dindmica, interactiva y ciclica durante todo el proceso de escritura. Ademas, el proceso de
escritura académica universitaria se caracteriza por ser hibrida e interactiva, es decir, que se
requiere leer para escribir, dado que se necesita comprender y sintetizar multiples fuentes
para escribir textos académicos. Como apuntan Castell6 et al. (2010):

[...] para escribir textos académicos, resulta imprescindible poner en marcha diversas
actividades complejas de busqueda, comprension, sintesis e integracion de la
informacion, teniendo en cuenta que la finalidad de esta actividad consiste en elaborar

un texto propio, original y diferente de las fuentes en las que se apoya [...]. (p.102)

9 Articulo 12 del Real Decreto 861/2010, del 2 de julio, por el cual se modifica el Real Decreto 1393/2007, del
29 de octubre.
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La primera etapa, la gestion de informacion, incluye los procesos de busqueda,
comprension, sintesis e integracion de la informacion (Casanovas, 2015). En este proceso el
estudiante universitario debe obtener la informacién necesaria para elaborar el trabajo
académico en cuestion, a partir de unas etapas que se suceden: examinar qué se le pide;
formular objetivos; determinar qué tipo de informacion se necesita; seleccionar los
documentos segun la necesidad; y examinar el contenido y evaluar su relevancia (Rouet y
Britt, 2011); es decir, debe activar habilidades de busqueda, seleccion y reconstruccion de la
informacion.

Ademas de construir una determinada representacion de la tarea, cuando se trata de leer
multiples documentos para escribir textos académicos, resulta imprescindible poner en
marcha diversas actividades complejas de busqueda, comprension, sintesis e integracion de la
informacion, teniendo en cuenta que la finalidad de esta actividad consiste en elaborar un
texto propio, original y diferente de las fuentes en las que se apoya, lo que en definitiva exige
activar un determinado rol tanto de lector como de escritor (Flower, 1987; Rouet, 2006;
Segev-Miller, 2004, 2007; Spivey, 1991).

Por tanto, no debe olvidarse, pues, que la escritura académica va de la mano de la lectura
académica, que incluye, como proponen (Arnao etal., 2012a), procesos de andlisis
(identificar ideas, reconocer partes del texto, etc.); procesos de interpretacion (inferir los tipos
textuales, estructuras discursivas, etc.); y procesos de critica discursiva (tomar posicion frente
a la informacion, discutir perspectivas, ideologias, etc.).

La segunda etapa, la planificacion de la informacion, corresponde a la etapa intelectual e
interna en la que se buscan ideas para utilizar en la redaccion (Flower, 1987). Segiin Cassany
(2003), la planificacion esta conformada por los siguientes subprocesos: a) representarse la
tarea de escritura, es decir, analizar la audiencia y formular objetivos, b) establecer planes de

composicién y c) generar y organizar ideas. Es decir, constituye la etapa en la que se
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organizan las ideas sobre qué se quiere escribir (finalidad), a quién va dirigido (destinatario)
y cémo puede enfocarse el tema sobre el que queremos escribir (contenido y organizacion de
las ideas). Para ello se utilizan estrategias como el brainstorming (o lluvia de ideas),
ideogramas, mapas conceptuales, esquemas, etc.

La tercera etapa en toda expresion escrita es la textualizacion (Bronckart, 1985). Esta
etapa la configura la plasmacion en el papel de toda la informaciéon y el conocimiento
planificado previamente. Para ello, se amplian y se desarrollan las ideas generadas en la etapa
previa, la planificacion de la informacion. Segiin Cassany (2005):

[...] la redaccion puede definirse como textualizacion y pueden distinguirse los
siguientes tres subprocesos: referenciar, linealizar y transcribir. Para el primero, se
debe elaborar las proposiciones (sujetos, predicados y componentes gramaticales) y
seleccionar el léxico y modalizar el discurso (elementos contextuales tales como el
destinatario, el tiempo, el espacio, entre otros). En el segundo, la linealizacion, hay
que organizar el texto en un discurso lineal y gramatical. Para conseguirlo, podemos,
por un lado, conectar las proposiciones del texto y conexionarlas mediante por
ejemplo, conjunciones o la misma puntuacioén que requiere el escrito, y por otro lado,
podemos cohesionar el texto con correlaciones semanticas y gramaticales tales como
anaforas. Por ltimo, en la etapa de redaccion hay que transcribir el texto fisicamente
ya sea de manera manual o digital. (p.42)

Para finalizar, la Gltima etapa del proceso de escritura corresponde a la revision (Bereiter y
Scardamalia, 1987). Como el término indica, en esta etapa se pretende examinar el texto
producido para, en ultima instancia, mejorarlo. Dicha revision debe tratar la adecuacion y la
coherencia, la morfosintaxis, la ortografia y la semantica. Los subprocesos que se incluyen en
esta etapa son: evaluar, diagnosticar y operar, en este mismo orden. En primer lugar, se debe

comparar el objetivo inicial con la produccién escrita final para, posteriormente, identificar



los errores. Posteriormente, se debe realizar la correccion necesaria sobre los aspectos que se
han evaluado y diagnosticado. Para ello, hay que elegir la manera mas adecuada para
modificar los errores, es decir, elegir la tactica, que puede ser reescribiendo, eliminando y/o
substituyendo todo aquello susceptible de mejora y corregirlo para poder generar el cambio
(Cassany, 2005).

Como puede verse, el proceso de escritura académica es complejo. En nuestro caso, el
estudiante universitario debe enfrentarse a las cuatro etapas que configuran el proceso de
elaboracion de un texto académico, a saber, la gestion de la informacion, la planificacion de
la informacién, la textualizacion y la revision. Dichas etapas se resumen en la imagen
siguiente:

Figura 2

El proceso de escritura academica

GESTIONDELA
INFORMA CION

Busqueda deinformacion
Seleccion dela informacion

' N
- PLANIFICACION ,DE LA
REVISION , INFORMA CION
Evaluar COMP,RENSION DE Representarse la tarea
et MULTIPLES cpreseffarse fa tatea
Diagnosticar DOCUMENTOS Establecer planes de composicion
Operar Generary organizar ideas
. 7
TEXTUALIZACION
Referenciar
Linealizar
Transcribir

Estas etapas deben tenerse en cuenta a la hora de promover en la educacion superior el

trabajo de la literacidad digital disefiando tareas en las que se deba leer para escribir y que
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demanden la ejecucion de todas las etapas de la escritura académica, id est, la comprension
de multiples documentos, la gestion de la informacion, la planificacion de la informacion, la

textualizacion y la revision y, especialmente, en soporte digital.

2.3. Dificultades en el proceso de escritura académica digital

Tal y como plantedbamos en la introduccion de este trabajo, frecuentemente la expresion
escrita de las tareas académicas de los estudiantes universitarios no presenta el nivel deseado
(Banales etal., 2016; Castello, 2007; Castello etal., 2010a; Kruse, 2003; Quinlan y
Alamargot, 2007; Schneider y Andre, 2005). Es necesario, pues, conocer qué problemas tiene
el universitario cuando se enfrenta a la comprension y la elaboracion de una tarea académica
y cOmo se integra, si se hace, la tecnologia en sus practicas letradas dominantes.

La bibliografia cientifica publicada hasta el momento en torno a las dificultades en el
proceso de escritura académica digital sugiere principalmente siete problemadticas, que, si
bien actian independientemente, a menudo se interrelacionan, puesto que las causas
principales de dichas dificultades son el desconocimiento o la falta de formacion de los
discentes.

En primer lugar, se ha sefialado la ubicuidad e invisibilidad del aprendizaje de la
lectura y la escritura. Actualmente, hay ain quien cree que los jovenes escriben y leen
mucho menos que sus predecesores. Ha de tenerse en cuenta, sin embargo, que anteriormente
tan solo podia accederse a la lectura y a la escritura a través del formato papel y que, a dia de
hoy, los formatos se han multiplicado exponencialmente (publicidad, textos en la calle, entre
otros, pero, sobre todo, Internet), y, consecuentemente, las posibilidades de lectura y escritura
han aumentado (Cassany, 2012). Asi, pues, Internet, y mas concretamente la web 2.0, ha
favorecido un acceso a la lectura y a la escritura mas sencillo que en épocas pasadas

(Lankshear y Knobel, 2011). Ello desemboca en un aprendizaje ubicuo (Gvirtz y Necuzzi,
77



2011), es decir, en un aprendizaje de la lectura y la escritura en cualquier lugar, no solo en
instituciones educativas, y en una educacién invisible (Cobo y Moravec, 2011), integrada
enel dia a dia, pero no formalizada. Esta ubicuidad e invisibilidad podria ser la responsable de
que las practicas discursivas digitales que desarrollan los jovenes en los entornos sociales y
digitales degraden, de cierta manera, las competencias en lectoescritura de los estudiantes
(Olaizola, 2015). Al respecto, Aliagas et al. (2009) apuntan que los jévenes consumen y
producen textos digitales, pero que son “textos alejados del canon literario [y académico]” (p.
111).

Como segunda dificultad en el proceso de escritura académica digital de los universitarios,
la bibliografia se hace eco de la complejidad y el alto nivel cognitivo que entrafian las tareas
académicas digitales (Valverde, 2018) y, consecuentemente, de la necesidad de apropiarse de
nuevas practicas letradas. Las practicas letradas de la universidad incluyen, como se ha
comentado, la lectura, la produccion y la comunicacion de discursos académicos y cientificos
realmente complejos tanto a nivel conceptual como discursivo (Arnao y Gamonal, 2016). El
estudiante se enfrenta, pues, como apunta Arnaez (2009), a un universo complejo:

Tanto en lectura como en escritura, las practicas discursivas que debe afrontar el
estudiante universitario ofrecen un amplio y complejo abanico de posibilidades y, en
consecuencia, el espacio universitario también requiere de una atencion especial a la
hora de enfrentar los procesos de lectura y escritura, pues las exigencias académicas
universitarias son distintas a las requeridas en los niveles y etapas anteriores. (p.10)

De las palabras de Arnao y Gamonal (2016) se infiere la tercera problematica, vinculada a
la supuesta competencia en escritura académica de los estudiantes universitarios. En este
sentido, Cassany y Morales (2009) postulan que asumir que el universitario ya sabe leer y
escribir es obviar la visién sociocultural de la lectura y la escritura y entenderlas como

practicas universales y funcionales (todos las personas las aprenden igual en educacion
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primaria y secundaria) y descontextualizada (se adquieren una vez y sirven para cualquier
ambito, nivel y texto). De todo ello se deriva que es necesario plantear acciones didacticas
para introducir a los estudiantes universitarios a comprender y producir los textos de su
disciplina.

En cuarta estancia, las investigaciones sobre las dificultades que presentan los estudiantes
universitarios cuando redactan una tarea académica digital han destacado diferentes aspectos
relacionados con las diferentes etapas del proceso de escritura académica, a saber, la
gestion de la informacion, la planificacion de la informacion, la textualizacion y la revision.

En cuanto a la primera, esta fase ha recibido, en el ambito de la escritura académica, la
especial atencion de numerosos autores (Stromse et al., 2010, entre otros)desde perspectivas
metodologicas distintas, llegando a la conclusion de que, en general, los estudiantes
universitarios muestran grandes dificultades para seleccionar y procesar la informacion. De
acuerdo con los estudios realizados, este hecho puede venir determinado principalmente por
tres causas. Por una parte, algunos estudios (Castello, 2009) constatan, a partir del analisis de
las tareas que se realizan en la Educacion Primaria y Secundaria, que estas no preparan al
estudiante para enfrentarse a la complejidad de la redaccion académica, puesto que, por un
lado, dichas tareas se suelen basar en una fuente Unica de informacion y, por otro, son tareas
muy delimitadas y planas, como elaborar un resumen, un texto argumentativo o una opinion.

Asi, pues, es muy probable que los estudiantes, antes de llegar a la universidad, no hayan
realizado ningin aprendizaje relacionado con el trabajo con multiples fuentes en diversos
formatos (Carlino, 2003; Cassany y Morales, 2009; Castelld, 2009; Clerici et al., 2015). Ello
estd relacionado no solamente con el hecho de no tener conocimientos para elaborar el texto
que se les encarga en la educacion superior, sino con las competencias que se necesitan para
gestionar y procesar la informacidon necesaria para tal elaboracion. Como afirma Carlino

(2005):
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[...] no se trata solamente de que ellos llegan mal formados de sus estudios previos;
se trata de que al ingresar a la formacion superior se les exige leer de una forma bien
diferente a la que estaban habituados, y con bibliografia también muy distinta. (p.85)
Ademads, segin la perspectiva teorica de multiple documents reading literacy
(“alfabetizacion de multiples documentos complejos™), se sefiala una segunda causa de que
los estudiantes universitarios muestren dificultades para seleccionar y procesar la
informacion. La gran mayoria de los textos a los que se han expuesto han sido creados para
leerse a modo individual y sin considerar la inferencia intertextual. Al llegar a la universidad
se van a encontrar con dos realidades que les van a demandar ser expertos en esa
competencia. Por un lado, la escritura académica exige una serie de normas intertextuales,
intratextuales y extratextuales que deben manejarse (Capomagi, 2013; Villasefior, 2013). El
plano intertextual esta basado en la responsabilidad ética de los estudiantes sobre los autores
y las teorias en las que fundamentan sus practicas letradas y de las que deben referenciar a
través de parafrasis, citas textuales o referencias. Por su parte, el plano intratextual insta a
tener en cuenta las normas ortograficas y las particularidades superestructurales del género,
es decir, si se trata de una recension, de una tesis o de un informe, por ejemplo. Por ultimo, el
plano extratextual demanda unas convenciones de caracter investigativo, discursivo,
conceptual, etc., que vienen determinados por cada comunidad cientifica (Roldan et al.,
2011). Por otra parte, Internet, es el dominio intertextual por excelencia y, consecuentemente,
la fuente de informacion que actualmente emplean.
Ademas de la poca atencion que ha recibido la lectura multimodal en las etapas educativas
previas, los estudiantes universitarios muestran dificultades para la gestion de la informacion
cuando buscan y seleccionan fuentes de informaciéon de procedencia poco recomendable y

que, consecuentemente, desacreditan el discurso que crean (Valverde, 2018). Asi por
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ejemplo, como numerosos estudios apuntan, el uso de los buscadores genéricos es mas
habitual que las bases de datos o las bibliotecas virtuales (Casanovas y Campos, 2014).

Por ultimo, entre las dificultades que presentan los estudiantes universitarios en la gestion
de la informacion se destaca la comprension del objetivo general y distincion entre las ideas
principales y secundarias (Alcover et al., 2015; Arrieta et al., 2006; Batista, 2005; Carlino,
2002, 2005),asi como la ausencia de un vocabulario especifico que les facilitaria la
comprension (Alcover et al., 2015; Alvarez-Alvarez y Boillos-Pereira, 2015; Arrieta et al.,
2006; Delgadova y Gullerova, 2015).

En referencia a las dificultades que subyacen a la etapa de la planificacion de la
informacion, los estudiantes universitarios deben enfrentarse a un proceso al que no estan
habituados o al que no consideran tan importante como la textualizacion. En palabras de
Tolchinski (2014):

Los escritores noveles se centran en el contenido. Se preocupan, sobre todo, de poner
en el texto lo que saben o lo que van recordando sobre el tema o acontecimiento, tal
como va apareciendo en la memoria a largo plazo. Casi todo su tiempo lo invierten en
la traduccidon; muy poco en la planificacion y la revision. (p.20)

A este desentrenamiento o infravaloracion de la planificacion de la informacion se le unen
dificultades para elaborar textos coherentes, cohesionados y con adecuacion que afectan
a la estructura logica del trabajo académico y al registro discursivo (J. L. Gallego et al., 2013)
y, en consecuencia, también a la textualizacion de la tarea digital.

Por lo que respecta a la textualizacion, los discentes universitarios presentan errores
ortograficos, gramaticales y de puntuacion(Castelld et al., 2010; Fajardo, 2013; Goémez y
Gomez, 2015; Melguizo, 2016) que no se palian por la falta de uso estratégico de los recursos

digitales (Valverde y Caro, 2015).
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En consideracion a la Gltima etapa del proceso de escritura académica digital, diversos
estudios han dado cuenta de la eficacia del uso de las TIC para la correccion (G. Alvarez y
Bassa, 2013; T. Alvarez et al., 2015; Figueroa et al., 2014; Figueroa y Aillon, 2015; Llanos y
Villayandre, 2014). Sin embargo, parece ser que ni el estudiantado ni el profesorado
universitario utilizan pedagodgicamente y de manera eficaz los soportes digitales para la
revision de la tarea académica (Valverde y Caro, 2015).

El quinto problema que presenta un desafio para las instituciones universitarias son las
carencias relacionadas con el uso de la tecnologia que el estudiantado universitario
presenta. Si bien estd mas que demostrado el dominio que tienen de las herramientas 2.0 en
su ambito social, parece ser que muestran dificultades cuando tienen que aplicarlas en el
ambito académico (Bennett et al., 2008; Eurydice, 2012; Gutiérrez y Tyner, 2012; Valverde,
2018; Wilson, 2012).

El sexto obstaculo que el estudiante universitario tiene que afrontar cuando se le requiere
presentar una tarea académica digital es el fendmeno de la infoxicacién, entendido como la
excesiva cantidad de informacién que genera problemas en su procesamiento y tratamiento
(Area y Pessoa, 2012). Evidentemente, el medio principal en el que este término cobra mas
sentido es en el digital (Abel et al., 2016; Benito, 2009; Cornella, 2010; Lee, 2014; Serrano,
2012). Al respecto, Casanovas et al. (2019) apuntan que no saber como abordar todos los
datos que los estudiantes universitarios encuentran en la red supone una desventaja a la hora
de integrar las TIC en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

A la ingente cantidad de informacidon que se haya en internet, se une, como deciamos, el
desconocimiento en la busqueda y seleccién de la informacion (Aguaded, 2014; Benito,
2009; Cornelld, 2010; Romero-Rodriguez et al., 2015). Al respecto apuntan Romero et al.

(2016):
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[...] la incapacidad de filtrado efectivo de los analfanautas se determina por los
contenidos a los que acceden en preferencia y su comportamiento prosumidor. En
primer lugar, emerge que el analfanauta mantiene preferencia en contenidos pseudo-
informativos —sin valor formativo, informativo o para sus procesos de tomas de
decisiones—, lo que aumenta atin mas la infoxicacion generada por la sobresaturacion
informativa. (p.22)

Por tanto, la infoxicacion como problema en la escritura académica digital conlleva un
comportamiento informacional que afecta, indudablemente, a la bisqueda y la seleccion de
la informacién que realizan los estudiantes universitarios (Ballano y Mufioz, 2010; Casanovas
etal., 2019; Khan et al., 2011).

La séptima y ultima dificultad que podemos atribuir a la baja calidad de la expresion
escrita digital de los estudiantes universitarios tiene que ver con el concepto de plagio. En

. . . 5510
términos generales, definimos “plagio”

como la copia de informacion ajena sin citacion
(Gallent y Tello, 2017; Nakandakari, 2016; Ochoa y Cueva, 2014; Quiroz, 2013; Saldafia
etal., 2010) y es un problema'' cada vez mayor en las universidades.

De acuerdo con las investigaciones realizadas, pueden distinguirse cinco tipos de plagio
atendiendo al medio, al autor, al procedimiento, al producto y a la intencionalidad. La
primera tipologia, segin el medio, comprende la copia de fuentes impresas o digitales (Ruiz,
2016). El segundo tipo se refiere a la autoria de la fuente copiada, por tanto, al autoplagio o al
plagio generalizado cuando se trata de otros autores (Roig, 2006). El tercer tipo, que ataiie al

procedimiento, distingue entre la copia total o parcial de la fuente (Cebrian et al., 2018). La

cuarta tipologia, que diferencia al plagio segiin el producto resultante, puede darse en los

1% El concepto de plagio esta intimamente relacionado con el de integridad académica. En palabras de Comas
etal., (2011): “entendida como la adopcion y adecuacion de los valores fundamentales que deben regir toda
actividad académica [como por ejemplo la] honestidad, confianza, responsabilidad, respeto, justicia o equidad”
(p-208).

"Global Insights Survey(2020) ha detectado que “el uso de herramientas de deteccion de plagio en linea ha
aumentado en un 68% en los ultimos cinco afios”.
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examenes, en la elaboracion y presentacion de trabajos y/o en las interrelaciones con los
compaiieros (Comas etal., 2011). Por ultimo, segiin su intencionalidad, el plagio puede
entenderse como intencionado, conocido por el sujeto, o accidental, por desconocimiento o
incorreccion del proceso de citacion (Gallent y Tello, 2017). A este respecto, algunos autores,
como Cantero et al. (2022), apuntan que el plagio accidental es visto: “[..] como una practica
no intencionada, sin pretension de engaio, vinculada al desconocimiento y a la falta de
formacion” (p. 14).

Las investigaciones realizadas al respecto son numerosas, tanto a nivel internacional como
nacional. Cebridn et al. (2018) realizan un examen bibliografico exhaustivo de los trabajos
llevados a cabo y estructura los estudios en cuatro categorias: aquellos centrados en
diferentes contextos geograficos, como, por ejemplo, los de Ennam (2017), Hu y Sun (2017),
Khoshsaligheh et al. (2017), Kokkinaki et al. (2015) o los de McCabe et al. (2006); aquellos
destinados al andlisis comparativo entre paises, como los de Cosma et al. (2017), Ehrich et al.
(2016), Guerrero et al. (2017) y Teixeira y Rocha (2006); los propuestos para entender como
perciben los estudiantes las normativas sobre plagio, el derecho de autor y el papel de los
docentes y las instituciones educativas como el de Adam (2016); y los que buscan conocer las
razones de plagio, como los de Adam et al. (2017) o Amiri y Razmjoo (2016). Puede
detectarse que las publicaciones al respecto van in crescendo, con investigaciones como las
de Agnes (2008), Balbuena y Lamela (2015), Boillos-Pereira (2020), Cayuela et al. (2015),
V. Cebrian et al. (2016, 2018), Comas y Sureda (2007), Delgado-Rico y Goémez-Rodriguez
(2021), Egafia (2012), Gallent y Tello (2017), Llovera et al. (2023), Montecinos (2013),
Ochoa y Cueva (2014, 2016), Rey-Abella et al. (2006), Sureda, Comas, y Morey (2009a) y
Sureda, Comas, Serrano, etal. (2009), entre otros, que versan principalmente sobre la
perspectiva de los docentes y los estudiantes y la integracion de la tecnologia en el fendémeno

de plagio.
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Es este ultimo punto, el de la integracion de la tecnologia en las tareas académicas de los
estudiantes, el que esta investigacion pretende ahondar. Para entender el plagio académico
cuando se emplean las TIC, el ciberplagio, hay que entenderlo como el fenémeno de copiar o
utilizar informacion ajenas, hacerlas pasar por propias y recopilarlas en soporte electronico o
digital. Realmente interesante nos parece la definiciéon que hace ya dieciséis afios ofrecieron
Comas y Sureda (2007):

Por ciber-plagio académico se entiende el uso de las TIC (principalmente Internet y
los recursos asociados a ésta —sobre todo el WWW-) para el plagio (total o parcial) de
trabajos académicos por parte del alumnado. Esto es, la localizacion, adopcion y
presentacion de ideas, teorias, hipotesis, resultados, textos, etc., ajenos como propios
en cualquier trabajo académico. (p. 2)

No decimos nada nuevo, pues, al afirmar que estamos ante una realidad en continuo
aumento, alentada, como venimos diciendo en el transcurso de este trabajo, por el desarrollo
constante de las TIC y en especial de Internet, y que nos obliga, por tanto, a plantearnos qué
politicas educativas podrian aplicarse para evitar el ciberplagio entre el estudiantado
universitario.

A este panorama, se ha unido, muy recientemente, la inteligencia artificial, un elemento
que, sin duda, ha venido para revolucionar muchas esferas de nuestras vidas, incluido el
modo en el que se entienden las tareas académicas, su preparacion y redaccion. Todavia es
pronto para saber de qué manera, a largo plazo, su uso va influir en la docencia universitaria,
pero, como algunos autores han sefalado (Cotton, etal., 2023; Kamil, etal., 2023),
herramientas como el chat GPT han de verse, también, como elementos integrables y

positivos en el desarrollo de las competencias de los estudiantes.
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2.4. Recapitulacion

Para terminar, recopilamos en los siguientes parrafos todo lo expuesto en este capitulo
sobre la escritura académica digital, es decir, sobre lo que escriben los estudiantes
universitarios y coémo utilizan las TIC en el proceso de composicion de un texto.

En el primer apartado, “Las practicas letradas dominantes”, hemos definido la escritura y
la lectura académica en el ambito universitario como practicas letradas sociales que
desarrollan profesores y estudiantes en el contexto universitario. Hemos concretado, también,
que para este estudio se tendrdn en cuenta aquellas realizadas por los discentes y que
configuran sus practicas dominantes.

En el segundo apartado, “El proceso de escritura académica”, hemos presentado las
diferentes fases del proceso de escritura (Cassany, 2005), a saber, la gestion de la
informacion, compuesta por la biisqueda y la seleccion de la informacion; la planificacion de
la informacion, configurada por representarse la tarea, establecer planes de composicion y
generar y organizar ideas; la redaccion, caracterizada por referenciar, linealizar y transcribir;
y la revision, conformada por evaluar, diagnosticar y operar el texto. Vale la pena recordar,
de nuevo, que en el proceso de composicion de un texto académico se van solapando.

Por ultimo, en el tercer apartado, titulado “Dificultades en el proceso de escritura
académica digital”’, hemos atendido a las investigaciones que se han ocupado de los
problemas que presentan los universitarios cuando se enfrentan a la tarea de elaborar una
tarea académica con el sustento estratégico de las TIC: la ubicuidad e invisibilidad del
aprendizaje; la complejidad y el alto nivel cognitivo que requieren las tareas académicas
digitales; la falsa creencia de que ya saben leer y escribir; las carencias vinculadas a las
diferentes etapas de la escritura académica digital y al uso que hacen de las herramientas

digitales; el fenomeno de la infoxicacion; y el comportamiento del plagio.
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En definitiva, en este capitulo hemos pretendido entender como leen y escriben los
estudiantes universitarios en la era digital y qué es lo que estd ocurriendo para que dichos
lectoescritores no tengan las habilidades ni los conocimientos necesarios para estar
alfabetizados informacional y digitalmente. Todo ello, y como veremos en el marco
metodolégico que se presenta a continuacidon, nos motiva a estudiar el fenomeno de la

literacidad digital en el contexto universitario.
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PARTE II: MARCO METODOLOGICO
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Capitulo 3. Metodologia de la investigacion

Este capitulo tiene como objetivo presentar la metodologia de esta tesis. En primer lugar,
describimos las diferentes etapas del estudio que hemos llevado a cabo. En segundo lugar,
atendemos los dos instrumentos que hemos utilizado para la recogida y analisis de datos: el
cuestionario CODI (a partir de ahora) correspondiente al proyecto Estudi de les
COmpetencies Dlgitals de nou ingrés a la Universitat de Lleida (Casanovas y Sanvicén,
2016) y las guias docentes de la UdL. En tultima instancia, presentamos una sintesis del

capitulo.

3.1. Fases de la investigacion

Esta investigacion estd configurada por cuatro etapas: (1) la definicion del problema de
investigacion; (2) el disefio de la metodologia; (3) el analisis de los datos cuantitativos y
cualitativos; y (4) la discusion de los datos y la elaboracion de las conclusiones y de las
propuestas de futuro. Para exponer como hemos atendido a estas fases de la investigacion,
recuperamos el contenido de la Tabla 1 de la introduccion para presentar las etapas y las
diferentes acciones llevadas a cabo relacionandolas todo con las preguntas, los objetivos y los

capitulos de este trabajo.
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Tabla 5

Preguntas, objetivos, capitulos, fases y acciones de la investigacion

PREGUNTAS

(Qué es la literacidad
digital académica?

OBJETIVOS

Comprender la lectura y
la escritura en la era
digital

CAPITULOS

Leer y escribir
en la era digital

La escritura

FASES

Fase I.
Definicion del
problema de

ACCIONES

Revision
bibliografica,
definicion de las
preguntas y los
objetivos de la

Analizar el impacto de la  académica investigacion. investigacion y
tecnologia en la lecturay  digital de los elaboracion del
la escritura académica estudiantes marco tedrico
universitarios

(Qué mecanismos Describir el disefio

utl!lza.remos para el metodologmo para 1a ’ Fase I1. Disefio o

analisis de la recogida y el analisis de Metodologia de de la Disefio de la

literacidad digital de los datos sobre la la investigacion , investigacion

los estudiantes literacidad digital de los metodologfa.

universitarios? estudiantes de la UdL

(Qué TIC utilizan, Analizar qué TIC utilizan Registro,

como y qué criterios de  los estudiantes de la UdL tratamiento y

uso establecen los en el proceso de Analisis del analisis de los

estudiantes de la UdL elaboracion de un trabajo  cuestionario Fase TIT datos del

en las producciones académico, como las P cuestionario

o . Andlisis de los
académicas? usan y por qué datos CODI
(Qué acciones se Registro,

desarrollan en las

Recopilar y analizar las

cuantitativos y

tratamiento y

. i t 1 L e cualitativos. e
asignaturas de la UdL guias docen.es de' ald Analisis de las analisis de los
o para determinar como se . .
para contribuir a la ) . . guias docentes datos de las guias
. . . trabaja la literacidad
literacidad digital de dicital docentes de la
los estudiantes? & UdL
Confrontar los resultados
obtenidos en esta . ., Comparacion de
. N Discusion e
investigacion con la interpretacién los resultados con
bibliografia existente P otros estudios e
L. ., . de los . .,
(Qué¢ interpretacion sobre el trabajo de la resultados interpretacion de
puede establecerse del ~ literacidad digital en la los datos
trabajo de la literacidad universidad
digital en la UdL segin  Determinar y valorar qué
los resultados conocimientos tiene el
obtenidos en esta estudiante de la UdL en Fase IV.
investigacion?? la elaboracion de una Elaboracion de Elaboracion de
tarea académica digital y conclusiones y conclusiones
la incidencia que puede propuestas de
tener la formacion futuro.
académica que recibe .
Conclusiones

(Como se puede
mejorar la literacidad
digital de los
estudiantes
universitarios?

Ofrecer propuestas

educativas que incidan en

la mejora de la
integracion de las TIC en
las aulas y en el trabajo

de la literacidad digital de

los estudiantes
universitarios

Redaccion de
limitaciones,
propuestas y
futuras lineas de
investigacion
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Como se desprende de la tabla presentada, la primera fase constituye el marco teérico de
esta tesis y en ella se realiza una exhaustiva revision bibliogréafica con la que fundamentar la
necesidad de integrar las TIC en el proceso de escritura académica digital.

La segunda fase define la metodologia utilizada en la investigacion y estd contemplada a
lo largo del presente capitulo. El presente estudio se aborda con una metodologia mixta que
combina métodos cuantitativos y cualitativos, adecuados para el andlisis de contextos
educativos, ya que, tal y como apunta Pole (2009): “Hay ventajas y desventajas de cada
metodologia, pero al combinarlas, los investigadores sobre educacion son capaces de
construir estudios mas solidos, que conduzcan a mejores inferencias, al utilizar disefios de
investigacion con metodologias mixtas” (p.41).

La tercera etapa estd centrada en la recogida y el andlisis de los datos cuantitativos y
cualitativos. Como se vera en el apartado posterior, se analizan los datos obtenidos a través
del cuestionario CODI (Casanovas y Sanvicén, 2017) y los extraidos del anélisis de las guias
docentes de la UdL.

En la cuarta y ultima etapa contrastaremos los datos obtenidos con otras investigaciones
similares, elaboraremos las conclusiones, abordaremos las limitaciones del presente estudio y

propondremos propuestas y futuras lineas de investigacion.

3.2. Instrumentos de la investigacion

Los instrumentos utilizados en esta investigacion son el cuestionario y el analisis

documental.
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3.2.1. El proyecto CODI
Esta tesis se enmarca, como deciamos, en un proyecto mas amplio denominado CODI.
Dicho proyecto pretende conocer el perfil competencial en el uso de las TIC como
herramienta formativa del conjunto de universitarios recién incorporados a la educacion
superior, diagnosticar en qué punto se hallan y detectar sus necesidades de formacion
especifica. Esta estructurado a partir de los siguientes objetivos:
1. Documentar y analizar las posibilidades de acceso a la tecnologia que tienen los
estudiantes de primer curso
2. Documentar y analizar el nivel de conocimiento y uso que el estudiantado hace del
entorno web 2.0 de la UdL, su percepcion de las herramientas y las motivaciones para
utilizarlas.
3. Documentar y analizar la gestion de la informacién por parte de los estudiantes
cuando han de elaborar trabajos académicos.
4. Documentar y analizar los habitos de lectura y escritura digitales y la competencia
letrada del estudiantado.
5. Documentar y analizar la formacion que el estudiantado ha recibido en TIC y las
lagunas formativas que percibe que tiene.
6. Documentar y analizar cudles son las actitudes del estudiantado hacia la tecnologia y
su papel en el aprendizaje.
7. Analizar la relacion existente entre la competencia digital, usos, habitos, actitudes,
métodos de aprendizaje y el éxito o fracaso en el desarrollo de las tareas académicas.
Como se desprende del listado, es un proyecto muy complejo por cuanto propone recabar
informacion sobre todos los grados de la UdL y, también, como puede verse en los objetivos

disefiados, sobre multiples aspectos relacionados con las TIC en la educacion superior.
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La siguiente tabla recoge de manera resumida las acciones llevadas a cabo en el Proyecto
CODl y las fechas de su realizacion:
Tabla 6

Desarrollo del proyecto CODI

FECHAS ACCIONES
Noviembre 2015-febrero 2016 Diseflo de la investigacion y elaboracion del cuestionario
Febrero 2016 Validacion
Marzo 2016 Trabajo de campo
Abril-junio 2016 Procesamiento de los resultados
Julio 2016 Entrega de los resultados

3.2.1.1. Diseiio, estructura y administracion del cuestionario.

En la elaboracion del cuestionario'? del proyecto CODI se tuvieron en cuenta las
aportaciones de los ambitos de investigacion que han examinado la relacién entre
competencia digital y competencia digital académica (biblioteconomia, tecnologia educativa,
lingiiistica, etc.). Asi pues, para su disefio se adaptaron cuatro de las dimensiones de la
alfabetizacion informacional y digital que sefialanArea y Guarro (2012), a saber, dimension
instrumental, dimensiéon cognitiva, dimensidonsocio-comunicacionaly dimensioén axiologica,
en cada una de las cuales se detectaron diferentes aspectos para ser analizados.También se
exploraron diversos cuestionarios relacionados con la tematica en estudios elaborados por
diferentes investigadores, como los propuestos por (Castafio et al., 2010; Gisbert et al., 2011;
Herrera-Batista, 2009; S. Jones et al., 2008).

A partir de estas aportaciones y de las investigaciones anteriormente desarrolladas por los
dos grupos de investigacion encargados del estudio, se disefid el cuestionario, estructurado,
como se vera, en seis bloques de contenidos, que contienen setenta y nueve preguntas. Es de
formulacion progresiva y condicionada, lo que significa que la cantidad final de preguntas

que cada sujeto responde depende sensiblemente de sus propias respuestas.

12 yéase Anexo 1. Cuestionario CODI.
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Antes de iniciarse en el primer bloque, el cuestionario contiene ocho preguntas que
recogen cuestiones de indole social (edad, sexo, estudios, habitos lectores y de escritura, etc.)
y que actian como variables independientes. Los restantes bloques del cuestionario son los
siguientes: acceso a la tecnologia; conocimiento y uso del entorno web 2.0 de la UdL; gestion
de la informacion; habitos de lectura y escritura digital; y actitudes hacia la tecnologia. La

siguiente tabla recoge la estructura del cuestionario:

Tabla 7

Contenido del cuestionario CODI

NUMERO
BLOQUE DE INFORMACION
PREGUNTAS

Variables sociales habituales (edad, género, nivel

socioecondmico, etc.)

Grado que cursan
PERFIL INFORMANTE 8 Domicilio habitual

Domicilio durante el curso

Nota de admision a los estudios de grado

Via de acceso
BLOQUE L
ACCESO A LA 8 Red de conexion utilizada dentro y fuera de la UdL
TECNOLOGIA L .

Principales finalidades por las que se conectan
BLOQUE IL. Sci)rr;(;;lin;i:::l;g f:kla; Vl:]eittrtrearmie):ntas 2.0 de la UdL (Campus
CONOCIMIENTO Y USO 14 Conoci’miento y se;guimien.t;)' de las redes sociales
DEL ENTORNO WEB 2.0 ST
DE LA UdL 1nst1tuc19nales B '

Percepcion sobre la utilidad de las herramientas 2.0
BLOQUE IIL. Prf)ceQimientos y I.necanismt(')s util.izefldos a la hora delrebcoger,
GESTION DE LA 16 ts:rz;:;n;);egé r(r)lri%:zl)tsnzar y gestionar informacion para elaborar
INFORMACION Estrategias de busqueda en la red

Procedimientos y usos de herramientas digitales en la

elaboracion y correccion lingiiistica de los trabajos
BLOQUE IV. académicos, individual y en grupo: herramientas de
HABITOS DE LECTURA 13 correccion ortografica; diccionarios, traductores y foros en
Y ESCRITURA DIGITAL linea; criterios de busqueda y seleccion de las herramientas

usadas; y, procedimientos y herramientas web 2.0 en el

trabajo colaborativo
BLOQUE V. Percepcion sobre el alcance de las tecnologias en su
ACTITUD HACIA LA 16 formacion tanto en el &mbito académico como en la vida
TECNOLOGIA diaria
BLOQUE VI. LA Medios digitales y formas de comunicacion con el
COMPETENCIA 4 profesorado universitario, razones y utilidad.
DIGITAL Y TAREAS Formacion TIC en la universidad, valoracion y causa de no
ACADEMICAS haberla realizado
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Fue administrado via plataforma en lineaTypeform". Esta plataforma, alojada en la nube,
fue seleccionada, frente a las multiples posibilidades que actualmente existen para la
administracion de formularios y encuestas en linea, dado que presenta una interface grafica
muy intuitiva que permite seguir distintos itinerarios muy facilmente segiin las respuestas de
los informantes y, ademas, puede ser administrada desde dispositivos mdviles, opcion que se
queria emplear en su pasacion, ya que, como se vera, se recurrio a dispositivos moéviles.

La administracion del cuestionario se llevo a cabo en las aulas de informatica de los
centros universitarios desde el veintinueve de febrero al dieciocho de marzo de 2016. No
obstante, en aquellos casos en los que la participacion fue considerada insuficiente, se optod
por establecer un periodo extraordinario permitiendo el envio del cuestionario via plataforma
digital de la universidad. El cuestionario estuvo operativo hasta el doce de abril de 2016 para
resolver las incidencias'*.

Los informantes podian responder la encuesta desde los dispositivos electronicos que
tuvieran a su disposicion, bien fueran ordenadores portatiles, tabletas o moéviles. Para
asegurar que todos los participantes tuvieran acceso a algin dispositivo, bien se disponia de
un aula de informatica, bien se facilitaba a los estudiantes tabletas (disponibles para el uso en
el aula en la Facultat d’Educacio, Psicologia i Treball Social) que se desplazaban a los

centros que lo requerian.

PLa aplicacion permite obtener respuestas ilimitadas, recoger las respuestas en formato Excel y elaborar
itinerarios en funcibn de la respuesta proporcionada por el informante. Disponible en:
https://www.typeform.com/ [Direcciéon comprobada el 14 de agosto de 2023].
' Respecto a las incidencias que surgieron en la administracién del cuestionario, ocasionadas mayormente por
el gran nimero de cuestionarios recogidos, destacamos las siguientes:
e Dificultades en la planificacién del calendario por la diversidad y heterogeneidad de informacion
existente en las diferentes webs de los centros.
e Problemas de conectividad a la red debido a la conexién masiva en el momento de administracion del
cuestionario.
e Falta de la aceptacion de la direccion del centro para administrar el cuestionario en horario docente.
e Dificultades o imposibilidad para establecer el planning con algunos profesores, ocasionando el
absentismo del alumnado el dia y la hora previstos.
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Dado el tamano del universo y la complejidad de su administracion (once centros
implicados y la necesidad de las aulas de informatica), se estableci6 un protocolo'” especifico
secuenciado en cinco fases, a saber: contratacion y formacion del personal de apoyo; revision
de los horarios de los grupos; contacto con decanatos y direcciones de escuela; contacto con
los profesores que impartian docencia en el horario determinado; y, planificacion de los

grupos'°.

3.2.1.2. Codificacion y analisis.
En primer lugar, para la codificacion de los datos'’ se ha utilizado la hoja de célculo en
formato Excel que genera Typeform. En este archivo se han definido las variables en funcion
de su naturaleza y tipologia. Se recogen, con un ejemplo de cada una de ellas, en la siguiente

tabla:

' Este protocolo no se siguié en el caso de los centros que no se hallan en la ciudad de Lleida. En esos casos,
para Ostelea-Barcelona y Enfermeria-Igualada, se contactd directamente con las direcciones de los centros para
que hicieran llegar el enlace del cuestionario a los estudiantes matriculados y distribuirlo mediante las
plataformas virtuales propias.
'® Puede hallarse toda la informacion respecto a la implementacion del protocolo en (Casanovas y Sanvicén,
2016).
"7 Véase Anexo 2. Codificacion datos CODI.
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Tabla 8

Tipologia de variables
VARIABLES EJEMPLO
. PERFIL INFORMANTE
Discreta
Edat.
PERFIL INFORMANTE

Continua: se incluyen en
esta categoria las preguntas
con grado de satisfaccion o
acuerdo/desacuerdo a una
serie de afirmaciones y las
de escala de Likert de 6
puntos

Variable cuantitativa

Quina ha estat la teva nota d’admissio als estudis
actuals?

BLOQUE III. GESTION DE LA INFORMACION
Marca en ’escala (0-5) les teves preferéncies pel que
fa al tipus de font que utilitzes:

Wikipedia

Generic (Google)

Academic (GoogleScholar)

Metacercador del Servei de la Biblioteca
Directoris d’apunts y treballs (Patatabrava, El
rincon del vago, etc)

Bases de dades (CSIC, Scopus, Web Of Science,
etc.)

g.  Portals bibliografics (ERIC, Dialnet, ERIHm
SciELO, etc.)

& AN >R

~

Ordinal: con una
ordenacion natural inferior a
cinco opciones o tramos de
frecuencia no proporcionales

BLOQUE I. ACCESO A LA TECNOLOGIA

Dels professors que has tingut fins ara, quants
utilitzen la majoria (4 o més) de les eines del Campus
Virtual:

a. Tots
b.  La majoria
c.  Casiningu
d Cap

Variable cualitativa

Nominal

BLOQUE III. GESTION DE LA INFORMACION
Com vas la recerca preferentment?

Escric frases

Utilitzo paraules clau

Faig cerques avangades

Utilitzo operadors booleans (And, or, not...)

S AN >R

Utilitzo els operadors de proximitat (Near,
adj...)
Altres

~

Otra clasificacion de las variables que nos ayudara, en gran medida, a entender como el
cuestionario ha arrojado diferente tipologia de datos, convirtiendo en complejo el proceso de
tratamiento de éstos, es la clasificacion de las variables cualitativas que presentamos en la

siguiente tabla.
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Tabla 9

Tipologia de variables cualitativas

VARIABLES CUALITATIVAS EJEMPLO

BLOQUE III. GESTION DE LA INFORMACION

De preguntas abiertas Queé és per a tu una font NO fiable?

BLOQUE V. ACTITUD HACIA LA TECNOLOGIA

Utilitzes les eines y estratégies que has aprés en la
Dicotomicas teva vida diaria, a la universitat?

a. Si

b. No

BLOQUE IV. HABITOS DE LECTURA Y
ESCRITURA DIGITAL

Quin dispositiu de connexio a Internet utilitzes
preferentment per a fer consultes de correccio
lingiiistica (dubtes d’ortografia, etc.)?

De preguntas .
Nominales a. Ordinador de sobretaula

cerradas
b.  Ordinador portatil
Politémicas c. Smartphone
d. Tablet
e. Altres

BLOQUE III. GESTION DE LA INFORMACION
Inclous un apartat de bibliografia als teus treballs?

Ordinales a. Si, sempre
b.  Si, devegades
Cc. No, mai

Las preguntas abiertas, que conforman una quinta parte del total de preguntas, han
supuesto un tratamiento de los datos mas complejo, pero han supuesto poder obtener mas
informacion de cariz cualitativo.

Es importante resaltar también la dificultad presentada a la hora de clasificar ciertas

preguntas del cuestionario. Lo ejemplificamos con la siguiente pregunta:

"En algunos casos especificos, se permitié a los estudiantes universitarios responder de manera multiple. Sirva
de ejemplo la siguiente pregunta:

BLOQUE II. CONOCIMIENTO Y USO DEL ENTORNO WEB 2.0 DE LA UDL

Tens afegit o segueixes al Facebook...

a) El Facebook institucional de la UdL?

b) El Facebook de la teva facultat/centre?

¢) El Facebook del consell de |’estudiantat?

d) El Facebook de les Biblioteques UdL?

e) El Facebook del Servei d’Esports?

f) El Facebook del Institut de Llengiies?

g) El Facebook del Centre de Formacio Continua (ICE-CFC)?

h) El Facebook de pagines no oficials de la UdL (El informer de la UdL, confidencies UdL, etc.)?
i) Grups de Facebook tancats, de la teva titulacio?
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BLOQUE V. ACTITUD HACIA LA TECNOLOGIA
Has fet algun curs de formacio en TIC a la universitat?
a) Si 2 Quina valoracio global fas dels cursos que has realitzat? (0-5)
b) No =2 Per que? (Desconec [’oferta de cursos / No tinc interés en fer cursos / Els cursos em
coincideixen amb els horaris de classe / Altra)

Como se desprende del analisis de la pregunta, las respuestas nos dan informacion diversa
y, consecuentemente, variables distintas. En primer lugar, nos encontramos ante una variable
dicotomica (si/no). En segundo lugar, si el participante contesta que si, debe escoger una
puntuacion entre 0 y 5, lo que conlleva a tratarla como una variable discreta. En tercer y
ultimo lugar, si el encuestado contesta que no, debe seleccionar entre variables cualitativas
nominales.

Otro aspecto importante a destacar del cuestionario es la existencia de preguntas
formuladas de manera progresiva y condicionada a la respuesta, como por ejemplo:
BLOQUE III. GESTION DE LA INFORMACION
Inclous un apartat de bibliografia als teus treballs?
a) Si, sempre
b) Si, de vegades
¢) No, mai
Si has contestat a o b a I’anterior pregunta. En una escala de 0 a 5, com cites habitualment?
a) Utilitzo un gestor bibliografic (Mendeley)
b) Cito segons el meu propi criteri
¢) Utilitzo un generador de bibliografia en linia (Easybib, knigthcite...)
d) Segueixo les normes de la “guia de presentacio de treballs” de la meva facultat

e) Altres = Com ho fas (Oberta curta)
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Como deciamos, la segunda pregunta estd condicionada por la primera. Asi pues, para la
primera, en la que los encuestados solo pueden escoger una opcion entre las tres dadas, el
porcentaje total de respuestas puede llegar a ser del 100% de los entrevistados, mientras que
para la segunda pregunta la poblacion se reducird, puesto que solo contestan los que
anteriormente han optado por a o b. En estos casos los porcentajes de respuesta se calculan
sobre su totalidad y no sobre el total de estudiantes y, por lo tanto, la suma no corresponde al
100% de la muestra. Como se apunta en el mismo estudioCasanovas y Sanvicén(2016):

L’analisi de les dades ha estat principalment descriptivaper tal de mostrar la tendéncia
central, la dispersi6 y la distribucié de les variables analitzades. D’altra banda s’han
establert relacions entre les variables dependents i les variables independents per
comprovar les distribucions de les dades y si aquestes son significatives o no. En
alguns casos, per tal de determinar tendéncies o procediments, s’ha utilitzat I’analisi
de conglomerats, agrupant elements homogenis diferenciats entre ells a partir de la
distribuci6 de freqiiéncies de les variables en qiiestio. (p. 17)

Establecidos los criterios de codificacion de las variables del cuestionario CODI, debe
notarse que para su analisis se ha utilizado el programa estadistico Statistical Package for the
Social Sciences 20(SPSS, a partir de ahora).

Para finalizar con esta seccion incluimos una tabla con las diferentes variables que hemos
considerado del cuestionario CODI y que ayuda a entender rapidamente el indice que se

plasma en el capitulo cuarto de esta investigacion.
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Tabla 10

Variables analizadas del cuestionario CODI

USO DE INTERNET General »
Con fines académicos
UTILIDAD DE INTERNET
Papel vs. digital
Razones
BUSQUEDA DE Estrategias
GESTION DE LA INFORMACION Lugares
INFORMACION Lenguas
. Criterios
SELECCION DE .. .
; Criterios de fiabilidad
INFORMACION Otros criterios de fiabilidad
PLANIFICAC,I(')N DE LA Procedimientos
INFORMACION
TEXTUALIZACION Herramientas
REVISION DEL TEXTO Autoria.de correccion
Herramientas
. Frecuencia
ELABORACION DE ..
BIBLIOGRAFIA Y Procedimientos
CITACION Otros procedlmleptgs
Ante el desconocimiento de como hacerlo
Citacion
PERCEPCION DE LA Infoxicacion
INFOXICACION Y EL Plagio
PLAGIO
Percepcion competencial
COMPETENCIAS, LAGUNAS | Formacién recibida
Y NECESIDADES Opinioén de la formacion recibida
FORMATIVAS EN TIC Razones de no recibir formacién

Necesidad de formacion

De todas las variables expuestas en la tabla, se analizan los resultados en conjunto y por

centros. De la misma manera, se agrupan en diferentes categorias para determinar en ultima

instancia si existen patrones distintos en funcion de la naturaleza de los estudios que ofrecen.
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3.2.1.3. Participantes.

Como ya se ha comentado anteriormente, esta investigacion se desarrolla en la UdL, que
es una universidad piblica ubicada en Lleida'® compuesta por sicte facultades y escuelas y
cuatro centros adscritos.

En el momento de la investigacion, se impartian 227 estudios; 13 dobles titulaciones; 3
grados de centros adscritos; 36 masteres universitarios; 5 masteres universitarios de centros
adscritos; 12 programas de doctorado; 6 programas de doctorado con mencion de excelencia;
52 masteres propios; 17 postgrados; 16 cursos de experto universitario; 26 cursos de
especialista; y 77 cursos de formacion continuada, y estaban matriculados un total de 12.538
estudiantes.

Exponemos en la siguiente tabla las facultades y escuelas®® que intervinieron en la
encuesta CODI con sus respectivos grados y participantes. Se han descartado en esta
investigacion la EURL, la OSTELEA vy la FII debido a su baja participacion. En cuanto a la
EPS cabe mencionar que, al no poderse administrar el cuestionario en horario docente, se ha
recogido un nimero menor de respuestas que en el resto de centros.

Respecto a los informantes, se diferencia entre los de nuevo ingreso (primer afio

universitario), de los del segundo afio porque se detecté que algunos de ellos, presentes en las

" A excepcién de la Escuela Universitaria de Turismo Ostelea ubicada en Barcelona y el grado de Enfermeria
impartido en Igualada.

%% A partir de ahora, estas seran las siglas que utilizaremos para referirnos a las diferentes facultades y escuelas:
ETSEA: Escola Técnica Superior d’Enginyeria Agraria

FDET: Facultat de Dret, Economia i Turisme

FEPTS: Facultat d’Educacid, Psicologia i Treball Social

FIF: Facultat d’Infermeria i Fisioterapia

FLL: Facultat de Lletres

FM: Facultat de Medicina

EPS: Escola Politécnica Superior

INEFC: Institut Nacional d’Educacio6 Fisica de Catalunya

EURL: Escola Universitaria de Relacions Laborals

OSTELEA: Escuela Universitaria Internacional de Management Turistico

FII: Facultat d’Infermeria a Igualada
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aulas de primer curso, también habian contestado al cuestionario y se especifica el total de
todos ellos y el porcentaje correspondiente a los participantes de primer afo universitario.

Tabla 11

Centros, grados y participantes en el cuestionario CODI

NUEVO  SEGUNDO PARTICIPANTES
CENTROS GRADOS INGRESO ANO TOTAL PRIMER ANO

Grado en Biotecnologia

Grado en Ciencia y Tecnologia de los
Alimentos

Grado en Ingenieria Agraria y
Alimentaria

Grado en Ingenieria Forestal

Doble Titulacion: grado en Ingenieria
Forestal y grado en Conservacion de
la Naturaleza

Doble Titulacion: grado en
Veterinaria y grado en Ciencia y
Produccion Animal

ETSEA 156 18 174 60,2%

Grado en Administracion y Direccion
de Empresas

Grado en Derecho

Grado en Turismo

Doble Titulacién: grado en Derecho
y grado en Administracion y
Direccion de Empresas

Doble Titulacién: grado en Ingenieria
Informatica y grado en
Administracion y Direccion de
Empresas

Doble Titulacion: grado en
Administracion y Direccion de
Empresas y grado en Turismo

FDET 219 43 262 59,5%

Grado en Educacion Infantil
Grado en Educacion Primaria
Grado en Educacion Social
Grado en Psicologia

Grado en Trabajo Social
Doble Titulacién: grado en
Educacion Infantil y grado en
Educacion Primaria

Doble Titulacion: grado en
Educacion Primaria y grado en
Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte

FEPTS 290 53 343 54,2%
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CENTROS

GRADOS

NUEVO
INGRESO

SEGUNDO
ANO

TOTAL

PARTICIPANTES
PRIMER ANO

FIF

Grado en Fisioterapia

Grado en Enfermeria

Grado en Enfermeria (Campus
Igualada)

Doble Titulacién: grado en
Enfermeria y grado en Fisioterapia
Doble Titulacién: grado en Nutricion
Humana y Dietética y grado en
Fisioterapia (Igualada)

Doble Titulacion: grado en Ciencias
de la Actividad Fisica y del Deporte
y grado en Fisioterapia

108

114

66,7%

FLL

Grado en Filologia Hispanica
Grado en Geografia

Grado en Historia

Grado en Historia del Arte y Gestion
del Patrimonio Artistico

Grado en Filologia Catalana y
Estudios Occitanos

Grado en Estudios Ingleses

Grado en Comunicacion y
Periodismo Audiovisual

Grado en Historia, Geografia e
Historia del Arte (Interuniversitario:
UOC, UdL)

Doble Titulacion: grado en Lenguas
Aplicadas y Traduccion y grado en
Filologia Catalana y Estudios
Occitanos

Doble Titulacién: grado en Lenguas
Aplicadas y Traduccion y grado en
Filologia Hispanica

Doble Titulacion: grado en Lenguas
Aplicadas y Traduccion y grado en
Estudios Ingleses

101

110

56,7%

FM

Grado en Ciencias Biomédicas
Grado en Medicina

Grado en Nutricion Humana y
Dietética

Doble Titulacion: grado en Nutricion
Humana y Dietética y grado en
Fisioterapia (Igualada)

156

46

170

70,3%
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CENTROS

NUEVO SEGUNDO

GRADOS INGRESO ANO

TOTAL

PARTICIPANTES
PRIMER ANO

EPS

Grado en Arquitectura Técnica y
Edificacion

Grado en Ingenieria de la Energia y
sostenibilidad

Grado en Ingenieria Electronica
Industrial y Automatica

Grado en Ingenieria Informatica
Grado en Ingenieria Mecénica

Doble Titulacion: grado en Ingenieria
Informatica y grado en
Administracion y Direccion de
Empresas

Grado en Disefio Digital y
Tecnologias Creativas

Grado en Ingenieria Quimica
(Igualada)

Grado en Ingenieria en Organizacion
Industrial y Logistica (Igualada)
Grado en Técnicas de Interaccion
Digital y de Computacion (Igualada)

56 14 70

29,6%

INEFC

Grado en Ciencias de la Actividad

Fisica y del Deporte

Doble Titulacion: grado en

Educacion Primaria y grado en

Ciencias de la Actividad Fisica y del 51 - 51
Deporte

Doble Titulacion: grado en Ciencias

de la Actividad Fisica y del Deporte

y grado en Fisioterapia

50,5%

La muestra de estudiantes de nuevo acceso a la UdL est4 configurada por un total de 2.098

sujetos. El nimero de cuestionarios realizados correctamente fueron 1.150, el equivalente a

un 54,8% con un margen de error de un 1,9.

Detallamos a continuacion el perfil y las caracteristicas de los estudiantes de primer grado

de la UdL correspondientes al perfil del informante y a los dos primeros bloques (BLOQUE

I. Acceso a la tecnologia y BLOQUE II. Conocimiento y uso del entorno web 2.0 de la UdL)

. . . ;o o+ 21 ’
de la encuesta y que responden a las variables edad, sexo, nivel socioecondmico”, via de

*! Para obtener estos datos se ha tenido en cuenta el baremo que utiliza el Institut de Estadistica de Catalunya
(IDESCAT) y que divide el nivel socioeconémico en: bajo (hasta 14.000€/afio), bajo-medio (de 14.001 a
25.000€/afio), medio (de 25.001 a 35.000€/afio), medio-alto (de 35.001 a 45.000€/ano) y alto (mas de

45.000€/afio).
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acceso”2, domicilio®, acceso a la tecnologia y finalidad de conexién.

Por lo que se refiere a la edad, como es esperable, estamos ante una muestra joven. Asi, el
80,0% de la muestra tiene entre de 17 y 20 afios, concretamente de los cuales, un 49,2% de la
cifra tiene 18 afos. Del resto (20,0%), el 14,6% tienen edades comprendidas entre los 21 y
los 23 afos, un 2,2% entre 24 y 29 y un 2,1% tienen entre 30 y 48 afios. En cuanto al género
de los encuestados, nos hallamos ante una muestra altamente feminizada, puesto que un
63,3% son mujeres y un 36,7% hombres. Destacamos el 85,5% de mujeres en la FEPTS
frente al 14,5% de hombres y, por el contrario, el 19,6% de mujeres del INEFC frente al
80,4% de hombres.

El nivel socioeconémico de la muestra es también bastante homogéneo, ya que el 86,0%
de los informantes se sitiia en los niveles socioeconémicos medios y bajos. Concretamente, el
23,9% de estudiantado se situa en la clase baja, un 26,5% en baja-media, un 35,6% en media,
10,5% en media-alta y un 3,5% en alta.

En referencia a la via de acceso a la universidad, las PAU es la mas frecuente, con un
76,0% de los encuestados que han accedido via PAU después de cursar bachillerato (93,1%
en junio y 6,9% en setiembre). Despunta especialmente, la ETSEA con un 89,1% del
alumnado que ha realizado las PAU mientras que, opuestamente, para el acceso a algin grado
del INEFC, tan solo las han realizado un 37,3% de la muestra. Las otras opciones presentan
cifras sensiblemente menores: el 20,6% accede al grado desde ciclos formativos, un 1,0% son
mayores de 25 anos y un 1,3% usa la via de acceso a extranjeros. El resto corresponde a casos
con porcentajes no significativos (titulados que hacen una segunda carrera, por ejemplo),

inferiores al 1,5% y que no se han tenido en cuenta.

2 Las vias de acceso pueden ser: bachillerato/PAU (Prueba de Acceso Universitario) con dos convocatorias
posibles, junio y setiembre); ciclos formativos de grado superior; mayores de 25 y de 45 afios; acreditacion de
experiencia laboral; titulados universitarios que empiezan una segunda o tercera carrera; y, acceso de
extranjeros, via Erasmus.

¥ Variable necesaria en este estudio para poder documentar el acceso de los participantes a los recursos
informaticos y de conectividad.
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En cuanto al domicilio, el 45,0% de encuestados vive con sus padres o
independientemente; un 38,0% comparte piso; un 10,0% vive en la residencia de la UdL; un
3,2% en casa de un familiar o amigo; y un 2,0% han optado por otras opciones, como por
ejemplo el programa Viure i Conviure, que es un programa de vivienda compartida con
personas mayores del Ayuntamiento de la ciudad.

En relacion con el acceso a la tecnologia, un 70,0% de los participantes aseguran utilizar el
moévil mayoritariamente, un 57,0% el portatil, un 13,0% el ordenador y un 6,5% la tableta.
Cuando se conectan a la red, la finalidad es mayormente comunicarse (44,3%), seguida por el
ocio (21,8%), realizar actividades académicas (16,9%), usar las redes sociales (15,6%) ¢
informarse de la actualidad (3,6%). Combinando el dispositivo utilizado y la finalidad de
acceso a la red, los resultados mas significativos para esta investigacion muestran que el
teléfono movil es utilizado preferentemente para consultar las redes sociales (37,4%); el
ordenador portatil es empleado en casi la mitad de la muestra (47,0%) para buscar
informacion relacionada con las tareas académicas; y que para realizar consultas en
diccionarios o traductores, los estudiantes universitarios de la UdL utilizan indistintamente el

movil y el portatil en un 31,5%.

3.2.2. Las guias docentes.

Comentdbamos al inicio de este capitulo que el presente estudio presenta los datos
obtenidos de dos instrumentos: el cuestionario CODI analizado en el apartado anterior y el
que nos compete ahora, el andlisis de las guias docentes de la UdL. Exponemos a

continuacion coémo se han extraido y analizado los datos.
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3.2.2.1. Codificacion y analisis.

Dada la imposibilidad de analizar todas las guias docentes de todos los grados de los
centros, se ha optado por seleccionar los grados con un indice de matricula mayor en cada
uno de los centros y con ellos se ha constituido un corpus para su analisis. A partir de este
criterio, hemos recopilado y analizado 329 guias docentes correspondientes a 329 asignaturas
impartidas durante el curso 2017-2018.

Para realizar la recogida de los datos, se ha disefiado una plantilla de andlisis, que ha
permitido segmentar los distintos elementos de las guias, a saber, competencias genéricas y
especificas, objetivos, contenidos, metodologia, actividades de aprendizaje y de evaluacion y
referencias bibliograficas que se desarrollan en las asignaturas para contribuir a la literacidad
digital. Dada su relevancia, se ha incluido también el tratamiento especifico del plagio en las
diferentes materias docentes. De todas ellas, se ofrecen los resultados generales y por centros.
Ademas, segun los resultados obtenidos para todos los elementos listados, se agrupan, como
veremos, en categorias, para detectar, en ultima instancia, si existen patrones diferentes en
funcién de la naturaleza de los estudios que ofrecen. Al respecto, y siendo las carreras
analizadas de cuatro cursos para la FDET, la FEPTS, la FIF, la FLL, la EPS y el INEFC y, de
seis para la ETSEA y la FM, parece plausible considerar el 20,0% como la cifra 6ptima para
establecer diferentes patrones de comportamiento, puesto que responderia a una de cada
cinco asignaturas del grado y podria interpretarse como la inclusion de la literacidad digital
en al menos un curso docente.

El andlisis, que parte de la recogida de los enunciados que tratan la literacidad digital, se
ha estructurado en dos fases. En primer lugar, se ha realizado un andlisis cuantitativo que
recoge el nimero de guias docentes que la consideran en cada variable analizada. En una

segunda fase, se ha examinado cualitativamente los enunciados que tratan la literacidad
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digital, examinando su contenido lingiiistico. Afiadimos en ella, también, la frecuencia, el
curso académico y el porcentaje de incidencia en la titulacion en cuestion. Ello nos
posibilitara conocer qué se trabaja exactamente de la literacidad digital y con qué
periodicidad en el grado analizado en concreto.

En dicho andlisis se han observado tres grados de formulacion, a saber, una formulacién
mas general, una mas ajustada al ambito de la materia y otra mds cercana a la literacidad
digital, que afectan al continuo de la investigacion y que ejemplificamos a continuacion:

e Las formas mas generales, algunas de ellas, establecidas por protocolo: dominio de las
TIC.

e Las formas mas ajustadas al ambito de la materia: conocer y valorar criticamente y
saber utilizar las fuentes de informacion clinica y biomédica para obtener, organizar e
interpretar y comunicar informacion clinica, cientifica y sanitaria.

e Las formas mas ajustadas a la literacidad digital: saber seleccionar y utilizar las

fuentes escritas e informatizadas disponibles relacionadas con la materia.

3.2.2.2. Centros y asignaturas.

Como deciamos, se han recopilado y analizado las guias docentes® del grado con mas
estudiantes de manera que los datos resulten mas significativos y puedan, en cierto modo,
generalizarse, pues supone el 20,0% de cada centro. Los grados seleccionados fueron:

e Doble grado de Veterinaria y Ciencia y Produccion Animal de la ETSEA;

e Grado de Administracion y Direccion de Empresas de la FDET;

e (Grado de Educacion Primaria de la FEPTS, que incluye también la modalidad dual y

el plan bilingiie.

24 Véase Anexo 3. Guias docentes analizadas de 1a UdL.
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e Grado de Enfermeria de la FIF;
e (Grado de Periodismo y Comunicacion Audiovisuales de la FLL;
e Grado de Medicina de la FM;
e (Grado de Ingenieria Informatica de la EPS;
e (Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte del INEFC.
En todos los casos se ha aplicado la plantilla de analisis mencionada en la seccion anterior
y se ha disefiado una base de datos Excel*’, que incluye el nimero de elementos citados y los
enunciados, es decir, los sintagmas que explicitan tales variables.
Mostramos a continuacion una tabla que contiene el total de las guias docentes analizadas
segun el centro de la UdL y el grado®® y el curso.
Tabla 12

Guias docentes analizadas por centros y cursos

7
ETSEA  FDET PBFEISI’LS 7EP FIF FLL FM EPS INEFC §§§§ S
Primer curso 10 10 9 9 9 9 10 9 10 93
Segundo curso 10 10 9 9 9 10 10 9 10 94
Tercer curso 5 10 7 7 7 8 7 10 7 10 78
Cuarto curso 10 2 3 3 3 0% 1% 2 7 37
Quinto curso 5 -- -- -- -- -- -- 6 -- -- 11
Sexto curso 9 -- -- -- -- -- -- 7 -- -- 16
TOTAL 49 32 28 28 28 27 28 45 27 37 329

» Véase Anexo 4. Codificacion datos guias docentes de la UdL.

26 A partir de ahora y con el objetivo de facilitar la lectura de esta investigacion, haremos referencia al centro de
la UdL y no al grado en si.

2T A partir de ahora y para las tablas, PB corresponde al Plan Bilingiie, MD a la Modalidad Dual y EP a
Educacion Primaria de imparticion de tarde.

% En cuarto curso del grado de Enfermeria se imparten cuatro materias: el Trabajo Final de Grado y las
Practicas Clinicas V, VI'y VII. Ninguna guia docente se encuentra disponible en la web.

* En el cuarto curso del grado de Periodismo y Comunicacion Audiovisual se imparten tres asignaturas:
Meétodos de investigacion en comunicacion, Practicas académicas externas y el Trabajo Final de Grado. Para
esta investigacion solo se ha podido analizar la guia docente de la asignatura “Métodos de investigacion en
comunicacion” por ser la unica disponible en la web.
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En resumen, se han analizado un total de 329 guias docentes de los ocho grados
incluyendo las asignaturas obligatorias -que incluyen las troncales y las de formacion basica
didactico-disciplinar-, las practicas, el trabajo de final de grado y de formacion didactica y
disciplinaria. Se han descartado las asignaturas optativas por estar asociadas a las diferentes
menciones o especializaciones dentro de cada grado, dado que nuestra finalidad es conocer la
formacion que todos los alumnos reciben, sin distincion por la eleccion profesionalizadora a
la que optan.

Del total de todas ellas, se han estudiado: 49 de la ETSEA; 45 de la FM; 37 del INEFC; 32
de la FDET;28 del plan bilingiie, de la modalidad dual y de Educacion Primaria de la FEPTS
y 28 también de la FLL; y 27 de la EPS y de la FIF. Por cursos, la distribucion es la siguiente:
93 de primero; 94 de segundo; 78 de tercero; 37 de cuarto; 11 de quinto y 16 de sexto para la

ETSEA y la FM. Las siguientes tablas recogen los datos de cada centro.
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Tabla 13

Doble grado de Veterinaria y Ciencia y Produccion Animal

CU M CcO T S CR
Quimica 100300 O 1 6
Biologia Animal 100307 O 1 6
Anatomia Animal I 100302 O 1 6
Fisiologia Animal I 100304 O 1 6

1° Introduccioén a la Producciéon Animal 100310 O 1 6
Anatomia Animal II 100303 O 2 6
Fisiologia Animal IT 100305 O 2 6
Estadistica Aplicada 100306 O 2 6
Bioquimica 100301 O 2 6
Agronomia 100311 O 2 6
Economia Rural y de la Empresa 100308 O 1 6
Genética 100309 O 1 6
Microbiologia e Inmunologia 100316 O 1 6
Patologia General y Propedéutica 100317 O 1 6

50 Parasitologia 100383 O 1 3
Reproduccion Animal 100312 O A 9
Nutricion Animal 100313 O 2 6
Bienestar Animal 100314 O 2 6
Mejora Animal 100315 O 2 6
Enfermedades Infecciosas y Parasitarias 100318 O 2 6
Productos de Origen Animal 100375 O 1 6
Produccién y Gestion de Aves 100319 O A 15

3° Produccién y Gestion de Cerdos 100320 O A 15
Produccién y Gestion de Rumiantes 100321 O A 15
Zoonosis, Salud Publica y Bioseguridad 100354 O A 9
Anatomia Patologica Especial Veterinaria 100355 O 1 6
Farmacologia General 100357 O 1 6
Cirugia Animal y Medicina Interna 100367 O 1 6
Producciones Ganaderas Alternativas 100331 O 1 6

40 Diagnéstico por Imagen 100359 O 1 6
Terapéutica y Toxicologia Veterinaria 100358 O 2 9
Clinica y Sanidad de Aves 100364 O 2 6
Clinica y Sanidad de Porcino 100365 O 2 6
Clinica y Sanidad de Rumiantes 100366 O 2 6
Clinica y Sanidad de Equidos 100382 O 2 3
Diagnéstico de Enfermedades infecciosas y parasitarias 100361 O 1 6
Clinica y sanidad de animales exoticos 100363 O 1 3

5° Clinica y sanidad de animales silvestres 100385 O 1 3
Clinica y sanidad de animales de compaiiia 100362 O A 12
Cadena Alimentaria, Alimentos, Seguros y Trazabilidad 100326 O 2 6
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CU M CcO T S CR
Higiene e inspeccion 100374 O 1 6
Tecnologia alimentaria 100376 O 1 6
Rotatorio sanidad- clinica- matadero- industria 100380 O A 15
Rotatorio en produccion y gestion de aves 100377 O 2 3

6° Rotatoria en produccion y gestion de porcino 100378 O 2 3
Rotatoria en produccion y gestion de rumiantes 100379 O 2 3
Précticas en empresa 100344 P A 12
TFG en Veterinaria 100381 TFG A 6
TFG en Ciencia y Producciéon Animal 100345 TFG A 12

Nota. En columnas: el curso (CU); la materia (M); el codigo (CO); la tipologia de asignatura
(T), a saber, O para las obligatorias, P para las préacticas y TFG para el Trabajo Final de
Grado; el semestre de imparticion (S), 1 para el primer semestre, 2 para el segundo y A si la

materia es anual; y los créditos (CR).
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Tabla 14

Grado de Administracion y Direccion de Empresas

CU M co T S CR
Fundamentos de Gestion de Empresas 01300 O 1 6
Fundamentos de Contabilidad 01301 O 1 6
English for Business I 01304 O 1 6
Matematicas Empresariales 01303 O 1 6

10 Historia Econémica 01302 O 1 6
Derecho Mercantil 01306 O 2 6
Planificacion Contable 01305 O 2 6
English for Business 11 01309 O 2 6
Estadistica Bésica 01308 O 2 6
Economia I 01307 O 2 6
Direccion de Marquetin 01310 O 1 6
Contabilidad de Costos 01316 O 1 6
Matematica de las Operaciones Financieras 01318 O 1 6
Economia II 01313 O 1 6

90 Estadistica Avanzada 01314 O 1 6
Organizacién y Administracion de Empresas 01315 O 2 o6
Derecho Financiero y Tributario 01319 O 2 o6
Fundamentos de Financiamiento Empresarial 01312 O 2 o6
Politica Econémica 01317 O 2 6
Contabilidad Financiera 01311 O 2 6
Direccion Estratégica 01320 O 1 6
Derecho del Trabajo 01324 O 1 6
Planificacion Fiscal de la Empresa 01322 O 1 6
Control de Gestion y Presupuestario 01321 O 1 6

30 Economia Espafiola y Mundial 01323 O 1 6
Direccion de Operaciones y Logistica 01326 O 2 o6
Marquetin Estratégico 01325 O 2 o6
Direccion Financiera 01328 O 2 6
Analisis de los Estados Econdémico financieros 01327 O 2 6
Econometria 01329 O 2 6

40 Trabajo Final de Grado 01345 TFG A 9
Practicas Externes en Entidades Publicas y Privadas 01316 P A 15
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Tabla 15

Grado de Educacion Primaria

CU M (8[0) T S CR
Numeracion, Célculo y Medida 100811 (0) A 8
Enseflanza y Aprendizaje de las Lenguas I 100814 O A 7
Musica y Artes Visuales 100818 O A 9
Psicologia del desarrollo 100862 O 1 6

1° Teoria, historia y contextos educativos 100864 o 1 6
Sociologia de la educacion 100866 O 1 6
Psicologia de la educacion 100863 O 2 6
Familia y escuela 100867 (0) 2 6
Procesos didacticos y organizativos 100865 (6) 2 9
Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad IT 100801 (0) A 9
Procesos y Contextos Educativos I1 100803 (0) A 9
Espacio y Forma 100812 (0) A 6
Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas I1 100815 (0) A 7

2° Practicas | 100822 P A 6

PB Geografia e Historia de Catalufia 100808 (0] 1 6
Enseflanza y Aprendizaje de la Educacion Fisica I 100820 O 1 5
Aprendizaje de las Ciencias Experimentales I 100806 O 2 6
Sociedad , Familia y Escuela I1 100805 O 2 6
Aprendizaje de les Ciencias Experimentales 11 100807 O A 9
Didactica Ciencias Sociales. Historia General de Europa 100809 O A 9
Tratamiento de la informacidon, azar y probabilidad 100813 (0) A 6

3° Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas I1I 100816 (0) A 7
Didéctica de la Educacion Artistica 100819 O A 9
Practicas II 100845 P A 15
Ensefianza y Aprendizaje de la Educacion Fisica I1 100821 (6) 2 5
Practicas III 100846 P A 20

4° Trabajo Final de Grado 100823 TFG A 9
Enseflanza y Aprendizaje de las Lenguas IV 100817 O 1 7
Numeracion, Calculo y Medida 100811 O A 8
Enseflanza y Aprendizaje de las Lenguas I 100814 O A 7
Musica y Artes Visuales 100818 O A 9
Psicologia del desarrollo 100862 O 1 6

1° Teoria, historia y contextos educativos 100864 O 1 6
Sociologia de la educacion 100866 O 1 6
Psicologia de la educacion 100863 O 2 6
Familia y escuela 100867 O 2 6

MD Procesos didécticos y organizativos 100865 O 2 9
Aprendizaje y Desarrollo de la personalidad II 100801 O A 9
Procesos y Contextos Educativos 11 100803 O A 9
Espacio y Forma 100812 O A 6
Enseflanza y Aprendizaje de las Lenguas I1 100815 O A 7

2° Integracion 11 / Practicas | 100822 P A 6
Geografia e Historia de Catalufia 100808 (0] 1 6
Enseflanza y Aprendizaje de la Educacion Fisica I 100820 O 1 5
Aprendizaje de las Ciencias Experimentales I 100806 O 2 6
Sociedad , Familia y Escuela I1 100805 O 2 6
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CU M co T S CR
Aprendizaje de las Ciencias Experimentales 11 100807 (0) A 9
Didéctica Ciencias Sociales e Historia General de Europa 100809 (0) A 9
Tratamiento de la informacion, azar y probabilidad 100813 (0) A 6

3° Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas I1I 100816 (0) A 7
Didactica de la Educacion Artistica 100819 O A 9
Integracion 111 / Précticas 11 100845 P A 15
Ensefianza y Aprendizaje de la Educacion Fisica I1 100821 (6) 2 5
Integracion IV / Practicas 111 100846 P A 20

4° Trabajo Final de Grado 100823 TFG A 9
Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas IV 100817 (6) 1 7
Numeracion, Célculo y Medida 100811 (0) A 8
Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas I 100814 (0) A 7
Musica y Artes Visuales 100818 (0) A 9
Psicologia del desarrollo 100862 (0) 1 6

1° Teoria, historia y contextos educativos 100864 (0) 1 6
Sociologia de la educacion 100866 O 1 6
Psicologia de la educacion 100863 (0) 2 6
Familia y escuela 100867 (0) 2 6
Procesos didacticos y organizativos 100865 O 2 9
Aprendizaje y Desarrollo de la personalidad IT 100801 (0) A 9
Procesos y Contextos Educativos I1 100803 (0) A 9
Espacio y Forma 100812 O A 6
Enseflanza y Aprendizaje de las Lenguas I1 100815 O A 7

EP 2° Practicas 1 100822 P A 6
Geografia e Historia de Catalufia 100808 (0] 1 6
Enseflanza y Aprendizaje de la Educacion Fisica I 100820 O 1 5
Aprendizaje de las Ciencias Experimentales I 100806 O 2 6
Sociedad , Familia y Escuela II 100805 O 2 6
Aprendizaje de las Ciencias Experimentales 11 100807 O A 9
Didactica Ciencias Sociales ¢ Historia General de Europa 100809 O A 9
Tratamiento de la informacion, azar y probabilidad 100813 O A 6

3° Enseflanza y Aprendizaje de las Lenguas III 100816 O A 7
Didactica de la Educacion Artistica 100819 O A 9
Integracion 111 / Practicas 11 100845 P A 15
Enseflanza y Aprendizaje de la Educacion Fisica 11 100821 O 2 5
Practicas III 100846 P A 20

4° Trabajo Final de Grado 100823 TFG A 9
Enseflanza y Aprendizaje de las Lenguas IV 100817 O 1 7
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Tabla 16

Grado de Enfermeria

Cu M (8[0) T S CR
Bases biologicas para la atencidn a la persona: anatomia 100450 (0) 1 6
Bases biologicas para la atencidn a la persona: fisiologia 100451 (0) 1 6
Bases bioquimicas en nutriciéon para la atencion a la 100454 o 1 6
persona
Ps1colog12} apl.lf:ada a las ciencias de la salud y habilidades 100456 o 1 6
de comunicacion
10 Fundameptos tedricos y metodologicos de las curas de 100462 o 1 6
enfermeria
Bases cientificas y bioestadistica aplicad a las ciencias de 100455 o ’ 9
la salud
Practica basada en la evidencia en el cuidado integral a la 100458 o 5 6
persona 1
Determinantes de la salud y salud publica 100457 O 2 9
Practicas clinicas I 100473 P A 6
Bases fisiologicas y farmacologicas para el uso y la
- - . Y . 100452 O 1 6
administracion de farmacos y prescripcion en enfermeria
Curas de enfermeria del adulto 1 100459 o 1 6
Etica y Legislacién de las curas de enfermeria 100463 O 1 3
Curas de enfermeria familiar y comunitaria 1 100465 O 1 6
50 Curas de enfermeria del adulto 2 100460 o 2 6
Gestion de las curas de enfermeria y servicios de salud 100464 O 2 3
Practica basada en la evidencia en el cuidado integral de 100467 o 5 6
la persona 2
Enfermeria de la salud sexual y reproductiva 100472 O 2 6
Bases fisiopatologicas para la atencion a la persona 100453 O A 6
Practicas clinicas 11 100474 P A 12
Curas de enfermeria familiar y comunitaria 2 100466 O 1 6
Curas de enfermeria Salud Mental 100469 O 1 6
Curas de enfermeria infancia y adolescencia 100470 O 1 6
Curas de enfermeria persona mayor 100471 O 1 6
3° Curas de enfermeria del adulto 3 100459 o 2 6
Practica basada en la evidencia de la cura integral de la 100467 o 5 6
persona 3
Practicas clinicas 111 100475 P A 12
Practicas clinicas IV 100476 P A 12
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Tabla 17

Grado de Periodismo y Comunicacion Audiovisuales

CU M co T S CR
Inglés oral y escrito para los medios de comunicacion 101960 O 1 6
Expresion audiovisual 100028 O 1 6
Historia de los medios de comunicacion de masas 101958 O 1 6
Introduccién a las TIC. Comunicacion Audiovisual 101956 O 1 6

1°  Analisis y creacion de contenidos en red 101957 O 1 6
Castellano oral y escrito para los medios de comunicaciéon 101955 O 2 6
Fundamentos del periodismo 101954 O 2 6
Industrias culturales 101969 O 2 6
Teoria de la comunicacién 101953 O 2 6
Introduccioén a las TIC. Periodismo 101951 o 2 6
Historia del cine 101961 o 1 6
Politica, economia y sociedad actual 101959 O 1 6
Redaccion periodistica. Géneros descriptivos 101964 O 1 6
Estructura de la comunicacion y de la informacion 101968 O 1 6

90 Narrativa audiovisual 101963 O 1 6
Sociologia y psicologia de la comunicacion 101962 O 2 6
Catalan oral y escrito para los medios de comunicacion 101950 O 2 6
Redaccion periodistica. Géneros interpretativos 101965 O 2 6
Teoria y practica de la produccion de sonido y locucion 101967 O 2 6
Realizacion audiovisual 101966 O 2 6
Comunicacion politica y opinion publica 101972 O 1 6
Radio 101927 O 1 6
Gestion de empresas de comunicacion 101974 O 1 6

3°  Postproduccion audiovisual 101975 O 1 6
Comunicacion corporativa 101970 O 2 6
Derecho y ética de la comunicacion y la informacion 101971 o 2 6
Publicidad 101934 O 2 6

4°  Meétodo de investigacion en comunicacion 101973 O A 6
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Tabla 18

Grado de Medicina
CU M CcO T S CR
Estructura y Funcion Celular 100501 (0] 1 12
Bases Moleculares de la Vida 100502 O 1 6
Bioestadistica 100510 O 1 6
10 Recursos Informaticos y Documentacion 100511 O 1 6
Anatomia Microscopica 100500 O 2 8
Aparato Locomotor 100506 O 2 10
Genomica Humana 100503 O 2 6
Metabolismo - Endocrinologia 100505 O 2 6
Neurobiologia 100509 O 1 8
Aparato Cardiorespiratorio 100507 O 1 9
Aparatos Digestivo y Genitourinario 100508 O 1 9
90 Comunicacion y Medicina Comunitaria 100513 O 2 6
Examen Clinico 100525 O 2 6
Bases Microbioldgicas de la Infeccion 100531 (0] 2 6
Sistema Inmunitario 100504 O 2 6
Précticas Asistenciales y (examen clinico) 100526 P A 6
Introduccién a la Cirugia, Medicina Preoperatoria y Estudio para la Imagen 100533 O 1 9
Anatomia Patologica y Fisiopatologia 100530 O 1 6
Farmacologia General 100532 O 1 6
Medicina Legal 100557 O 1 3
30 Bioética 100558 O 1 3
Enfermedades Cardioldgicas y Nefroldgicas 100517 O 2 9
ORL 100568 O 2 35
Enfermedades del Aparato Respiratorio 100567 O 2 35
Psicologia 100515 O 2 6
Practicas Asistenciales II 100527 P A 9
Enfermedades del Aparato Digestivo 100565 O 1 7
Enfermedades Endocrinologicas 100566 O 1 5
40 Enfermedades de la Sangre y Oncologicas 100523 O 1 12
Enfermedades neuroldgicas, psiquiatricas y de la vision 100519 O 2 15
Medicina Preventiva 100514 O 2 6
Practicas Asistenciales II1 100528 P A 9
Enfermedades Cutaneas, Autoinmunitarias y del Aparato Locomotor 100520 O 1 10
Enfermedades Infecciosas 100521 o 1 11
50 Ginecologia Obstetricia 100560 O 2 6
Pediatria 100561 o 2 6
Toxicologia y Enfermo Critico 100524 O 2 6
Practicas Asistenciales IV 100529 P A 9
Clinica Médica 100544 O 1 18
Medicina de Familia 100547 O 1 6
Clinica Psiquiatrica 100548 O 1 6
6° Clinica Quirurgica 100545 O 2 12
Clinica Pediatrica 100546 O 2 6
Clinica Ginecologica y Obstétrica 100559 O 2 6
Trabajo Final de Grado 100549 TFG 2 6
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Tabla 19

Grado de Ingenieria Informdtica

CU M co T S CR
Programacion 1 102000 O 1 6
Estructura de Computadoras 1 102002 (0) 1 6
Logica Computacional 102004 (0) 1 6
Algebra 102005 0 1 6

1°  Fisica 102008 O 1 6
Programacion 2 102001 O 2 6
Estructura de Computadoras 2 102003 (0) 2 6
Estadistica y Optimizacion 102006 (0) 2 9
Organizaciéon Empresarial 102009 O 2 9
Bases de Datos 102016 O 1 6
Estructures de Datos 102010 O 1 6
Sistemas Operativos 102012 (0) 1 9
Matematica Discreta 102007 O 1 6

2°  Arquitectura de Computadoras 102014 (0) 2 6
Algoritmica y Complejidad 102061 (0) 2 45
Lenguajes, autdmatas y gramaticas 102062 O 2 45
Redes 102015 O 2 9
Interaccion Persona-Ordenador 102017 O 2 6
Administracion y Mantenimiento de Sistemas y Aplicaciones 102013 (0) 1 6
Aspectos Legales, Sociales y Profesionales 102063 (0) 1 3
Ingenieria del Programario 102018 O 1 6

3° Inteligencia Artificial 102020 (0) 1 6
Sistemas Concurrentes y Paralelos 102022 (0) 1 6
Aplicacion de Bases de Datos y de Ingenieria del Programario 102019 (0) 2 6
Proyecto Web 102023 (6) 2 6

40 Practicas Tuteladas en Empresa 102059 P 1 15
Trabajo Final de Grau 102060 TFG 2 15
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Tabla 20

Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte

CU M co T S CR
Anatomia aplicada a la Actividad fisica y el Deporte 800001 (0) 1 6
Psicologia de la actividad fisica y el Deporte 800002 O 1 6
Manifestaciones bésicas de la Motricidad 800003 O 1 6
Deportes individuales y del adversario I 800004 O 1 6
Aqa11s1s de la estructura funcional de los deportes y estructura del ejercicio 300005 O 1 6

1° fisico
Fisiologia del ejercicio I 800006 O 2 6
Pedagogia y principios didacticos de la Actividad Fisica y el Deporte 800007 O 2 6
Deportes colectivos I 800008 O 2 6
Teoria y Practica del Juego Motor 800009 O 2 6
Expresion Corporal y Danza 800010 O 2 6
Fisiologia del ejercicio II 800011 (0) 1 6
Aprendizaje y Desarrollo Motor 800013 O 1 6
Deportes individuales y del adversario II 800014 O 1 6
Estadistica y Metodologia de la Investigacion en Actividad Fisica y Deporte 800015 O 1 6

90 Sociologia e Historia de la actividad fisica y el Deporte 800017 O 1 6
Teoria del Entrenamiento I 800012 O 2 6
Biomecanica de la actividad fisica y el Deporte 800016 O 2 6
Deportes Colectivos 1T 800018 O 2 6
Actividades en el Medio Natural 800019 O 2 6
Programacion de la ensefnanza de la Actividad Fisica y el Deporte 800020 O 2 6
Primeros auxilios y patologias de la Actividad Fisica y el Deporte 800021 (0) 1 6
Principios y bases de la ensefanza de la actividad fisica y del deporte 300024 O 1 6
adaptado
Legislacion y organizacion del deporte 800025 O 1 6
Cinesiologia y tecnologia del ejercicio fisico 800026 O 1 6

3°  Ampliacién de deportes colectivos 800027 O 1 6
Teoria del Entrenamiento 11 800022 O 2 6
Ampliacion de deportes individuales y de adversario 800023 O 2 6
Deportes emergentes 800028 O 2 6
Promocion y prescripcion de ejercicio fisico para la salud 800029 O 2 6
Gestion del Deporte 800030 O 2 6
Nutricion y Dietética: Valoracion de la composicion corporal 800031 (0) 1 6
Teoria del Entrenamiento I11 800032 O 1 6
Intervencion y evaluacion de la ensefianza de la Actividad Fisica y del 300033 O 1 6

4°  Deporte
Ampliacion de deportes emergentes 800034 O 1 6
Practicas externas 800041 P 2 12
Trabajo final de Grado 800042 TFG 2 6
Deporte y recreacion 800035 O 1 6
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3.3. Recapitulacion

Partiendo del objetivo principal de la tesis, que es ofrecer propuestas educativas que
incidan en la mejora de la integracion de las TIC en las aulas y en el trabajo de la literacidad
digital de los estudiantes universitarios, hemos presentado una tabla que compila las etapas de
esta investigacion y las acciones llevadas a cabo en cada etapa y las relaciona con las
preguntas, los objetivos y los capitulos expuestos en la introduccion de este trabajo (tabla 5).

En segundo lugar, se han examinado en detalle los dos instrumentos empleados para el
estudio de la literacidad digital: el cuestionario CODI y el andlisis las guias docentes de la
UdL.

En el primer caso, se han especificado los objetivos y subobjetivos del proyecto; el disefo,
estructura y administracion del cuestionario (tabla 6); el contenido (tabla 7); la codificacion y
el andlisis de datos con la tipologia de variables que se barajan (tabla 8 y 9); las variables
analizadas (tabla 10) y la descripcion de los participantes (tabla 11). Por lo que se refiere a los
datos recogidos, se han compilado 1.150 encuestas realizadas correctamente y equivalentes a
un 54,8% con un margen de error de un 1,9. De ellos: un 80,0% tiene entre 17 y 20 afios; el
63,3% son mujeres y un 36,7% hombres; el 86,0% se sita en niveles socioeconémicos
medios y bajos; el 76,0% han accedido via PAU después de cursar bachillerato; el 45,0%
viven con sus padres o independientemente y un 38,0% comparte piso; el 70,0% de los
participantes aseguran utilizar el mévil mayoritariamente, un 57,0% el portatil y un 13,0% el
ordenador; el 44,3% se comunica usando la red mas de tres horas al dia; el 47,0% utiliza el
ordenador portatil para buscar informacion relacionada con las tareas académicas, un 37,4%
usa el teléfono movil para consultar las redes sociales y un 31,5% realiza consultas en
diccionarios o traductores con el mévil o el portatil.

Por lo que se refiere al segundo instrumento, las guias docentes, hemos examinado un total

de 329 guias docentes de diferentes grados universitarios, concretamente 49 de la ETSEA, 45
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de la FM, 37 del INEFC, 32 de la FDET, 28 de la FLL, del plan bilingiie, de la modalidad
dual y de Educacion Primaria de la FEPTS y 27 de la EPS y de la FIF. En este analisis,
hemos recogido los enunciados que tratan la literacidad digital para realizar, en primer lugar,
un analisis cuantitativo de su incidencia y, en segundo lugar, un estudio cualitativo del

contenido lingiiistico de los enunciados que tratan la literacidad digital.
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PARTE III. ESTUDIO EMPIRICO
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Capitulo 4. Analisis del cuestionario

Con el fin de alcanzar uno de los objetivos principales de esta investigacion que es, como ya
se ha comentado, el andlisis de la situacion de partida de los estudiantes de nuevo ingreso
respecto al papel que desempefia la tecnologia en la redaccion académica, hemos examinado,
en primer lugar, los datos obtenidos del cuestionario CODI. Para ello, se exploraran los
siguientes tres bloques del cuestionario que recogen datos relevantes para nuestro estudio: el
bloque 4, Gestion de la informacion, que se refiere a los procedimientos, mecanismos y
estrategias utilizados a la hora de recoger, seleccionar, organizar y gestionar informacion para
elaborar tareas académicas; el bloque 5, Habitos de lectura y escritura digital, que abarca los
procedimientos y usos de herramientas digitales en la consulta y correccion lingiiistica, en la
localizacion y seleccion de informacion y en la elaboracion y revision de textos; y el bloque
6, Actitud hacia la tecnologia, que atiende a la percepcion del alumnado sobre la infoxicacion
y el plagio, y sobre sus conocimientos, lagunas y necesidades formativas en el uso de la
tecnologia en el ambito académico.

Estas son las secciones que se han considerado a continuacion, pues, para el analisis de los
datos, y como ya hemos mencionado en el capitulo anterior, abordaremos los resultados en
conjunto para posteriormente analizarlos por centros (la ETSEA, la FDET, la FEPTS, la FIF,
la FLL, la FM, la EPS y el INEFC), con el fin ultimo de descubrir si existen diferentes
patrones en funcidn de la naturaleza de los estudios que ofrecen. Para ello, hemos dividido
los diferentes centros atendiendo a las distintas ramas de conocimiento a las que se adscriben
las titulaciones de grado que analizamos y que son:

e Artes y Humanidades: FLL.

e C(Ciencias de la Salud: FM, FIF, INEFC y ETSEA.
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e C(Ciencias Sociales y Juridicas: FDET, FEPTS.
e Arquitectura e Ingenieria: EPS.
Por ultimo, finalizamos el capitulo con un ultimo apartado que, a modo de resumen, engloba

los resultados obtenidos y analizados del cuestionario CODL.

4.1. Elaboracion de tareas académicas con Internet

En esta seccidn se aborda, como se ha comentado, cuestiones relativas al uso de Internet
en las tareas académicas.

En primer lugar, analizamos cudndo los estudiantes empezaron a usar la Red. Para ello nos
servimos de la siguiente tabla, en la que se diferencian del uso de Internet en general del uso
especifico para tareas académicas.

Tabla 21

Inicio del uso de Internet en general y para tareas académicas

Uso de Internet Uso de Internet
en general para tareas académicas

En la infancia, en casa 38,9% --

En la adolescencia, con los amigos 5,5% -

En Educacion Primaria 40,7% 34,9%
En Educacion Secundaria 14,1% 56,8%
En Bachillerato/Ciclos Formativos -- 6,3%
En la universidad 0,3% 1,6%

En referencia al uso de Internet en general, podemos establecer, principalmente, dos
contextos claves: el ambito social con un 44,4% (de la suma de un 38,9% en la infancia, en
casa; y del 5,5% en la adolescencia, con los amigos) y el &mbito académico con un 54,8% (de
la suma de 40,7% en Educacion Primaria y 14,1% en Educacion Secundaria). Sea cual sea el
ambito en el que se inicie el uso de Internet con fines generales, un 99,2% (de la suma del
ambito social y del ambito educativo) de la muestra dice haber accedido a la universidad

habiendo utilizado Internet sin propdsito académico.
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Asimismo, puede también concluirse que la gran mayoria de alumnado de la UdL, un
56,8% concretamente, recuerda haber iniciado un uso de Internet para elaborar trabajos
académicos en la Educacion Secundaria, frente al 34,9% que dice haberlo hecho en
Educacion Primaria y el 6,3% en bachillerato o ciclos formativos. Estos datos suponen que un
98,0% de ellos, han accedido a los estudios universitarios habiendo recurrido a Internet en sus
tareas académicas.

Por lo que se refiere a su distribucidon por centros, los resultados por centros se muestran
en las dos tablas siguientes:

Tabla 22

Inicio del uso de Internet en general por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
40,4% 46,8%  33,6% 369% 444% 37.8% 42,6% 29,4%
En la adolescencia, con los amigos 2.8% 3,1% 4,6% 7,2% 1,8% 7,6% 3,2% 13,7%
45,0%  342% 46,7% 36,0% 444% 36,0% 442% 39,2%

En Educacion Primaria
En Educacion Secundaria 10,9% 14,5% 14,6% 19,8 92% 17,1% 9,8% 17,6%

En la infancia, en casa

En Bachillerato/Ciclos Formativos -
En la universidad 0,5% 0,7% 0,2% 0,0% 0,0% 1,1% 0,0% 0,0%

Tabla 23

Inicio del uso de Internet para tareas académicas por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

En la infancia, en casa

En la adolescencia, con los amigos -- -- -- -- -- -- --
En Educacion Primaria 45,9% 44,7% 37,7% 279% 39,4% 355% 29,5% 19,2%
En Educacién Secundaria 50,5% 46,6% 55,5% 60,3% 58,7% 55,6% 62,2% 65,3%
En Bachillerato/Ciclos Formativos  2,3% 6,4% 5,2% 9,9% 1,8% 7,1% 49% 13,4%
En la universidad 1,1% 2.3% 1,4% 1,8%  0,0% 1,7%  3.2% 1,9%

Los datos recogidos muestran cuestiones relevantes en cuanto al contexto en el que se
empieza a utilizar Internet. Asi pues, en primer lugar, el estudiantado del INEFC dice haberlo
hecho en casa en un 29,4% y con los amigos en un 13,7%, datos que difieren respecto a los
restantes centros, en los que oscilan entre un 33,6% y un 46,8% y un 1,8% y un 7,6% en casa

y con los amigos respectivamente. Ademas, en relacion al 54,8% de media que afirma haber
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comenzado a usar la red en general en Educaciéon Primaria o Secundaria, destacan los
discentes de la FEPTS con un 61,3% frente a los otros centros que fluctiian entre un 48,7% y
un 56,8%.Por ultimo, es importante comentar que, como es esperable, ninglin estudiante de la
EPS, de la FLL, de la FIF y del INEFC dice acceder a sus estudios universitarios sin haber
navegado por Internet.

En referencia al momento del uso de Internet para la realizacién de tareas académicas
(tabla 23), cuatro cuestiones resultan relevantes. En primer lugar, del 34,9% de estudiantes de
la UdL que afirman haberlo hecho en Educacion Primaria; sobresalen en este caso los
informantes de la FDET con un 44,7% y los de la ETSEA con un 45,9%. Contrariamente, los
alumnos del INEFC dicen haber recurrido a Internet en Educacion Primaria s6lo un 19,2% de
la muestra. En segundo lugar, del 56,8% de media afirma que lo hizo en Educacion
Secundaria. En este caso, son de nuevo excepcion los discentes de la FDET con un 46,6% y
los del INEFC con un 65,3%.En tercer lugar, del 6,3% de media que empez6 a valerse de la
red para realizar sus tareas académicas en bachillerato o en los ciclos formativos, sobresale de
nuevo el INEFC con un 13,4%. De manera global, por centros no existen patrones diferentes
de comportamiento por ramas de conocimiento puesto que los resultados no varian
sustancialmente entre ellos y no hay diferencias significativas en cuanto a los porcentajes.

En cuanto a la opinion sobre la utilidad de Internet para la elaboracion de trabajos
académicos, la siguiente tabla recoge los resultados generales.

Tabla 24

Opinion sobre la utilidad de Internet para la elaboracion de trabajos académicos

De acuerdo 95,3%
En desacuerdo 4,7%

A la vista de los datos, nos parece relevante recalcar que un 95,3% del estudiantado de la

UdL considera que Internet le ayuda a realizar sus tareas académicas frente al 4,7% que no.
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La siguiente tabla recoge los porcentajes por centros.
Tabla 25

Utilidad de Internet para la elaboracion de trabajos académicos por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

De acuerdo 97,4% 94,0% 98,3% 95,0%  99,0%  94,8% 97,9% 86,0%

En desacuerdo 2,6% 6,0% 1,7% 5,0% 1,0% 5,2% 2,1% 14,0%

A luz de estos resultados, se evidencia que, en todos los centros, las cifras del estudiantado
que considera que Internet es Util son muy elevadas y van desde el 99,0% de la FLL al 86,0%
del INEFC.

Tras estas constataciones (98,0% del estudiantado de la UdL que dice haber iniciado los
estudios universitarios habiendo accedido a Internet para realizar tareas académicas y 95,3%
que consideran Internet de gran utilidad para la elaboracion de dichos trabajos), veremos en
las siguientes secciones como este uso y utilidad se configuran en las diferentes etapas del
proceso de escritura digital. Vale la pena recordar, tal y como se ha mencionado en el
segundo capitulo de esta tesis, que el proceso de escritura académica es complejo. Aunque
desde la bibliografia especializada se han desarrollado distintas propuestas para la
segmentacion de dicho proceso, existe cierto consenso en considerar que estd estructurado en
cuatro etapas: gestion de la informacion, planificacion, redaccion y revision del texto que se
dividen, a su vez, en varios subprocesos que se solapan continuamente de manera dindmica
(Casanovas, 2015; Castello et al., 2010a). Si consideramos, ademas, que, actualmente, los
alumnos universitarios realizan sus trabajos académicos digitalmente, debemos atender a
coémo se incorporan, si lo hacen, las herramientas digitales a cada seccion del proceso.

Atendiendo a lo expuesto, etapas del proceso de escritura y digitalizacion de las tareas
académicas universitarias, esta seccion se ha estructurado en cinco apartados. En primer

lugar, se analizard la gestion de la informacion. Posteriormente, se estudiardn los datos
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respecto a como se organiza la informacion obtenida para, en tercer lugar, conocer cémo
redactan el texto. Ademas, se explorard como se realiza la revision textual. Por tltimo, se
examinaran como citan las fuentes consultadas y como elaboran la bibliografia de un trabajo

académico.

4.1.1. Gestion de la informacion

En esta primera etapa del proceso de escritura académica, el estudiantado debe, ademas de
buscar informacién, seleccionar la que cree mas idonea para la tarea académica que esta
realizando. Para analizar estas dos cuestiones, hemos segmentado los datos recogidos en dos
apartados: uno que hace referencia a los motivos, las estrategias, los lugares y las lenguas que
utilizan los estudiantes de la UdL para buscar informacion; y otro para documentar los
criterios que consideran a la hora de seleccionar la informacién que han encontrado.

Antes de analizar como se emplea Internet como fuente de informacion, nos interesa
analizar en qué tipo de formato prefieren los estudiantes de la UdL gestionar la informacion
para la elaboracion de tareas académicas. Se constata que predomina el uso del soporte digital
frente a las fuentes en papel. No obstante, cabe precisar que la utilizacion de un tipo de fuente
no excluye la otra. La siguiente tabla muestra los resultados obtenidos divididos en frecuencia
baja (nunca, raramente y a veces) para la primera fila y en frecuencia alta (a veces, casi
siempre y siempre) para la segunda fila®:

Tabla 26

Uso de fuentes en papel y en digital

56,7%

Papel 43.3%
- 21,4%
Digital 78.4%

%% A partir de ahora, cuando se expongan datos analizados por frecuencias, apareceran siempre en la primera fila
los de frecuencia baja y en la segunda los de frecuencia alta.
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Como se desprende de la tabla anterior, como era esperable, puede observarse que el uso
de fuentes digitales es mayor que el de fuentes impresas. Es decir, las fuentes digitales son
siempre, casi siempre o con frecuencia utilizadas en la elaboracién de una tarea académica
por mas de la mitad del alumnado universitario, concretamente por un 78,4%, mientras que
tan solo un 43,3% se decanta por el formato impreso. En la franja baja de uso, las
preferencias se revierten y un 56,7% de los universitarios afirma manejar, a veces, raramente
o nunca fuentes en papel, lo que supone mas de la mitad de encuestados, mientras que en
formato digital tan solo es un 21,4% del total.

En la tabla siguiente se consignan las cifras por centros:

Tabla 27

Uso de fuentes en papel y en digital por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

59,7% 61,6% 59,4% 49,0%  47,7%  63,0%  66,6% 47,0%

Fuente papel 41,4%  383%  40.5%  50.9%  522%  369%  333%  52.9%

_ 248%  27.6%  147%  165%  16.6% 273%  18.6%  25.4%
Fuente digital 75.1%  723%  852%  83.4%  83.4%  72.6%  813%  74.5%

Resaltando los datos significativos, mas de la mitad de estudiantes de la FIF (50,9%), la
FLL (52,2%) y el INEFC (52,9%) dicen utilizar siempre, casi siempre y con frecuencia
fuentes en papel para la elaboracion de sus trabajos académicos. Por el contrario, la EPS solo
lo hace en un 33,3%.

En cuanto al uso del formato digital en franjas altas es superior al del papel en todos los
centros, especialmente para la FEPTS con un 85,2%. Concretamente los resultados oscilan
entre un 72,6% y un 85,2% del estudiantado universitario. Esta preferencia por el formato
digital frente al papel se mantiene en todos los centros analizados, como puede observarse y

no nos permite establecer ningn patron de comportamiento por ramas de conocimiento.
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4.1.1.1. Busqueda de informacion: motivos, estrategias, lugares y lenguas.

Tal y como hemos constatado en los parrafos previos, el estudiantado de la UdL accede
mayoritariamente a Internet cuando necesitan informacion para elaborar una tarea académica.
Tras esta confirmacion, nos dedicamos en las siguientes lineas a conocer los motivos por los
que acuden a la red, las estrategias de busqueda empleadas, los lugares de inicio y las lenguas
que utilizan para la busqueda de informacion.

Por lo que se refiere a la primera cuestion, en la encuesta se pregunto6 a los participantes
por su grado de acuerdo en las razones que les llevaban a utilizar Internet como fuente de
informacion. La siguiente tabla®' da cuenta de ello:

Tabla 28

Razones del uso de Internet como fuente de informacion

= - 6,4%
iene muchos recursos 93,4%
. 7,2%
Es de facil acceso 92,6%
: » 9,8%
La informacion es actual 90,1%
T - 6 fiabl 32,6%
iene informacion fiable 67.2%

. .r 4 500
Se puede “cortar y pegar” la informacion 5; 8"2

Como puede observarse, tres son las razones que se sefialan mayoritariamente para acudir
a Internet: su capacidad capara albergar recursos (93,4%), su facil acceso (92,6%) y la
actualidad de su informacion (90,1%). Las otras dos razones, “informacion fiable” y su
posibilidad de “cortar y pegar la informacion” se mantienen alejadas de las primeras con un
67,2% y un 52,8% respectivamente.

La siguiente tabla incluye los porcentajes obtenidos sobre las razones del uso de Internet

como fuente de informacidn por centros:

3! Las frecuencias bajas (nada de acuerdo, poco de acuerdo y nada de acuerdo) apareceran siempre en la primera
fila y las de frecuencias altas (bastante de acuerdo, muy de acuerdo y totalmente de acuerdo) en la segunda.
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Tabla 29

Razones del uso de Internet como fuente de informacion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

6,3% 11,0%  2,6% 1,8%  2,8% 82% 5,0% 14,0%

Ti h
fene muchos recursos 93.6% 88.0% 973% 98.1% 97.1% 91.7% 95.0%  86.0%

52%  10,8%  4,1% 6,3% 2,7% 10,1% 5,0% 13,7%

Es de facil
s de laciiaceeso 94.7%  89.1% 95.8% 93.6% 97.2% 89.8% 95.0%  86.2%

93%  12,1%  2,6% 10,9% 9,1% 12,9% 10,0% 11,5%

La inf . tual
a informacién es actua 90,6% 87.8% 97.3% 89.0% 90.8% 87.0% 90.0%  88.4%

38,5%  27,3% 284% 24,7% 42,5% 38,4% 30,0% 31,3%

Tiene informacién fiable 67.8% 72.6% T1.5% 752% 57.4% 61,5% 70.0% 68.6%

Se puede “cortar y pegar” la 46,1% 36,1% 49.1% 48,6% 57,7% 52,6% 433% 43,1%
informacién 53,8%  63,8% 50,8% S1.8% 422% 473% 56,6% 56,8%

Si profundizamos en el andlisis por centros y en relacion a los tres primeros motivos, se
observa que la mayoria del estudiantado de las diferentes facultades de la UdL, esta
totalmente, mucho y bastante de acuerdo en considerar Internet un banco de multiples
recursos (entre el 86,0% y el 98,1%), de facil acceso (entre el 86,2% y el 97,2%) y con
informacion actual (entre el 87,0% y el 97,3%). En referencia a la cuarta razon, “tiene
informacion fiable” los datos indican que la gran mayoria de estudiantes de los diferentes
centros de la UdL consideran Internet un lugar fiable (entre un 57,4% y un 75,2%). En tltimo
lugar y en cuanto al tltimo motivo del uso de fuentes digitales para la elaboracion de trabajos
académicos, el referido a “se puede copiar y pegar la informacion”, el estudiantado
manifiesta estar completamente, muy y bastante de acuerdo en porcentajes que fluctiian entre
un 42,2% y un 63,8%. De hecho, los porcentajes no varian mas de seis puntos respecto a la
media (52,8%) a excepcion de dos centros: la FLL con un 42,2% y la FDET con un 63,8%.
Por tanto, nuevamente, los datos nos sugieren que el patron de comportamiento en cuanto a
las razones del uso de Internet como fuente de informacién es generalizado y no responde a la
tipologia de rama de conocimiento.

Como se ha comentado, se ha documentado, también, las estrategias de busqueda
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empleadas. En la tabla siguiente se recogen los porcentajes del estudiantado que utiliza cinco
diferentes maneras de localizar la informacion en Internet, a saber, “palabras clave”, “escribo
frases”, “busqueda avanzada”, “operadores de proximidad” y “booleans”, ademas de seis
opciones mas que combinan varias de ellas.

Tabla 30

Estrategias en el uso de Internet como fuente de informacion

Palabras clave 51,9%
Escribo frases 7,3%
Busqueda avanzada 2,8%
Operadores de proximidad 0,2%
Booleans 0,1%
Escribo frases + palabras clave 19,7%
Palabras clave + busqueda avanzada 8,5%
Escribo frases + palabras clave + busqueda avanzada 4,9%
Escribo frases + palabras clave + busqueda avanzada + booleans 2,4%
Cuatro o mas estrategias de las citadas 1,1%
Booleans + operadores de proximidad + otros 0,7%

De estos datos se desprende que un 62,3% (si sumamos las cinco primeras opciones) del
estudiantado de la UdL dice utilizar una sola estrategia y un 37,3% (si sumamos las seis
ultimas opciones) la combinacion de varias a la hora de buscar informacion para tareas
académicas. En orden, la estrategia més utilizada es el uso de “palabras clave” con un 51,9%
y bastante alejada de la segunda estrategia, la combinacion de “escribo frases + palabras
clave” con un 19,7% y de la tercera combinacion, “palabras clave + busqueda avanzada”, con
un 8,5%. La cuarta estrategia de la que dicen hacer mas uso es “escribo frases” con un 7,3% y
la quinta, la combinacion de “escribo frases + palabras clave + busqueda avanzada” con un
4,9%. En sexto lugar, tan solo un 2,8% de los estudiantes encuestados dicen hacer uso de
“busquedas avanzadas” y un 2,4% de ellos, la combinacién de “escribo frases + palabras
clave + busqueda avanzada + booleans”. “en un 2,8%. En séptimo y octavo lugar volvemos a

tener estrategias combinadas que los participantes dicen usar muy poco, concretamente un
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1,1% para el uso de “cuatro o mas estrategias de las citadas” y un 0,7% para “booleans +
operadores de proximidad + otros”. Finalmente, las dos estrategias que el estudiantado menos
dice emplear son los “operadores de proximidad”, con un infimo 0,2% y los booleans con un
0,1%.

Por centros, los resultados obtenidos son los expuestos en la tabla siguiente:
Tabla 31

Estrategias en el uso de Internet como fuente de informacion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Palabras clave 50,8%  51,1% 51,9% 56,7% 55,0% 52,6% 45,0% 48,0%
Escribo frases 7,5% 9,4% 4,9% 27%  82%  7,6% 10,0% 15,3%
Bisqueda avanzada 2,3% 3,5% 1,7% 1,8% 0,9% 53% 5,0% 3,8%
Operadores de proximidad 0,0% 0,3% 0,0% 0,0% 0,0% 0,5% 0,0% 1,9%
Booleans 0,0% 0,3% 0,0% 00% 09% 00% 00% 0,0%
Escribo frases + palabras clave 21,9% 19,6% 24,6% 99% 183% 183% 183% 11,5%
Palabras clave + bisqueda 8.0%  9.0% 93% 117% 73% 7.6% 83%  0.0%

Escribo frases + palabras clave (30 390/ 3500 g% 91%  65% 100% 1.9%
+ busqueda avanzada

Escribo frases + palabras clave

+ bisqueda avanzada + 1,1% 1,1% 0,8% 14,4% 0,0% 0,5% 1,6% 9,6%
booleans

ccl:‘;;;‘s’ omds estrategiasdelas 1o G700 ja00 00%  00%  05% 1.6%  3.8%
Booleans + operadores de 05%  03%  14%  00% 00% 00% 00%  3.8%

proximidad + otros

Los resultados de los centros reflejan una tendencia general, especialmente al utilizar,
como primera opciodn, “palabras clave” en la busqueda de informacion para la realizacion de
trabajos académicos (entre un 45,0% y un 56,7%) y como segunda opcion la combinacion de
“escribo frases y palabras clave” (entre un 11,5% y un 24,6%). Las excepciones las marcan la
FIF y el INEFC que tienen comportamientos un tanto diferentes. Concretamente, la FIF tiene
como segunda estrategia “escribo frases + palabras clave + busqueda avanzada + booleans”
con un 14,4% y frente al 2,4% de media que dice hacerlo y, como cuarta opcidn, “escribo

frases + palabras clave” con un 9,9% vy frente al 19,7% de media. Finalmente, también
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deviene curioso que ningun discente del INEFC utilice como tercera alternativa “palabras
clave + busqueda avanzada” como lo hacen los otros centros en un 8,5% de media y que,
“escribo frases” sea su segunda opcion con un 15,3% frente al 7,3% de media y que el uso de
“frases + palabras clave + busqueda avanzada + booleans” se sitlie en cuarta opcion frente al
sexto o séptimo lugar que se le otorga en los otros centros. Asi pues, los datos obtenidos de la
FIF y el INEFC sugieren patrones diferentes de comportamiento en cuanto a las estrategias
utilizadas para la busqueda de informacion.

Vistos los motivos y las estrategias por los que optan los estudiantes, es importante
conocer, también, a qué lugares de la red acuden para encontrar informacion. En la tabla que
sigue, se recogen las frecuencias de los lugares considerados en la investigacion CODI
(Google, Google Académico, Wikipedia, metabuscador del servicio de la biblioteca y bases
de datos).

Tabla 32

Lugares de busqueda de informacion

— 14,7%

Genérico (Google) 85,3%

. 49,5%

Google Académico 50,5%

R 50,7%

Wikipedia 49,3%
0,

Metabuscador del servicio de la biblioteca gg’?;

, 170

72,3%

Bases de datos 27,7%

Los porcentajes presentados indican, en primer lugar, que el lugar mas consultado en la
blisqueda de informacion es Google, con una frecuencia alta de un 85,3%. Le sigue Google
Académico con un 50,5%. En un tercer lugar estd Wikipedia con un 49,3% y por ultimo, y
con porcentajes similares, se encuentran los metabuscadores (33,1%) y las bases de datos
(27,7%).
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A continuacion, recogemos en la tabla siguiente los resultados por centros, también

divididos en frecuencias.
Tabla 33

Lugares de busqueda de informacion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Genérico (Gooal 103% 11.3% 12.1% 33.7% 10.0% 12.9% 8.7% 42.0%
enérico (Google) 89,7% 88,7% 87.9% 663% 90,0% 87.1% 91,3%  58,0%

39.9% 429% 583% 71,3% 47,0% 40,9% 39,1% 83,7%

Wikipedia 60.1% S57.1% 417% 28.7% 53.0% 59.1% 60.9% 16.3%
Google Académico 713%  66.8% 33.7%  7.9% 58.0% 542% 84.7%  14.0%

287%  332%  663% 92.1% 42.0% 45.8% 153%  86.0%
Metabuscador del servicio de la_ 75.5%  78.0%  68.1% 42.6% 45.0% 74.0% 76.1% 40.8%
biblioteca 24.5% 22.0% 31.9% 574% 55.0% 260% 23.9%  59.2%

64,9%  81,0% 83,6% 59,4% 77,0% 55,5% 80,4% 54,2%

Bases de datos 35.1%  19,0% 16.4%  40,6% 23,0% 44,5% 19,6%  45,8%

Como puede observarse, los resultados por centros siguen la tendencia general en cuanto a
los porcentajes de uso a excepcion de la FIF y el INEFC y algunas singularidades que
explicamos a continuacion. Asi, por ejemplo, Google tiene una frecuencia alta entre 87,1% y
91,3% a excepcion, como se ha comentado, de los estudiantes de la FIF y el INEFC que
acuden en menor nimero al genérico de Google con un 66,3% y un 58,0% respectivamente.
La misma situacion se produce en las cifras relativas a la Wikipedia, que se utiliza entre un
41,7% y un 60,9% en todos los centros a excepcion, de nuevo, de la FIF y el INEFC, en los
que tan solo acuden a ella, en este mismo orden, un 28,7% y un 16,3% de los estudiantes.

Para las fuentes mas especializadas, como son Google Académico, los metabuscadores de
la biblioteca y las bases de datos, el comportamiento es similar, en el sentido de que los
estudiantes de la FIF y el INEFC se diferencian notablemente del resto de los centros. En el
primer caso, Google Académico, los porcentajes de frecuencia alta rondan el 15,3% vy el
66,3%, mientras que para la FIF y el INEFC se sittan en un 92,1% y un 86,0%
respectivamente. Con un porcentaje algo mas bajo a los presentados, se sitiian los estudiantes

de la FEPTS con un 66,3%. Al contrario, y para Google Académico, se halla la ETSEA con
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un 28,7% y la EPS con un 15,3%. Similares son las cifras para los metabuscadores de la
biblioteca, con una frecuencia alta entre el 22,0% y el 31,9% en el caso de la ETSEA, la
FDET, la FEPTS, la FM y la EPS y un 57,4% en la FIF y un 59,2% en el INEFC. En este
caso, es destacable el 55,0% de estudiantado de la FLL que dice recurrir a ellos en su
busqueda de informacion. Por ultimo, en relacion a las bases de datos, los porcentajes
fluctiian entre un 16,4% y un 23,0%. En este lugar, despuntan de nuevo la FIF y el INEFC,
con un40,6% y 45,8% respectivamente y también los alumnos de la FM con un 44,5%.

Por tanto, y a raiz de los datos expuestos, podemos establecer dos grupos de
comportamiento en cuanto a los lugares de Internet a los que acuden los universitarios cuando
buscan informacion para una tarea académica. Por un lado se halla el grupo que acude
preferentemente a lugares no especializados, Google y Wikipedia especificamente, y en los
que se encuentra la ETSEA, la FDET y la EPS y, por otro, el grupo que usa en mayor grado
lugares web especializados, como Google Académico, metabuscadores y bases de datos, y en
el que hallamos la FIF y el INEFC. En un punto intermedio, podriamos situar a la FEPTS, la
FLL y la FM, con un comportamiento a caballo entre los dos grupos.

Tras una presentacion de los motivos, las estrategias y los lugares mas frecuentes en la
busqueda de informacion digital, procedemos al anélisis de la lengua de busqueda utilizada.
La siguiente tabla resume los porcentajes referentes a la primera lengua32 que se emplea.
Tabla 34

Lenguas de busqueda de informacion

Castellano y/o catalin 72,9%
Castellano y/o catalan + inglés y/o francés 20,5%
Inglés y/o francés 3,6%
Depende de la lengua de la asignatura y/o del trabajo  2,2%
Otras europeas 0,0%
Asiaticas 0,3%

*’La lengua es también considerada una variable nominal en el cuestionario CODI y no de escala, por lo que no
disponemos de datos que nos indiquen las frecuencias altas y bajas.
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Los resultados indican que las lenguas mas utilizadas en una busqueda son, en este orden,
el castellano y/o el catalan (72,9%) y el castellano y/o el catalan + el inglés y/o el francés
(20,5%). Por tanto, un 72,9% de los encuestados utilizan exclusivamente sus lenguas
maternas y un 20,5% afaden en sus busquedas al menos una lengua extranjera, el inglés y/o
el francés. Un porcentaje bajo (3,6%) dice consultar las fuentes exclusivamente en inglés y/o
francés y un 2,2% afirma que depende de la lengua en la que se imparta la materia o de la
lengua en la que se exija la tarea académica. En cuanto a otras lenguas europeas o asiaticas,
los porcentajes son casi nulos (0,0% y 0,3% respectivamente).

Por centros, los resultados se incluyen en la tabla que sigue:

Tabla 35

Lenguas de busqueda de informacion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Castellano y/o catalan 72,6%  82,7% 84,7% 64,8% 76,8% 67,0% 68,4% 66,6%

Castellano y/o cataldn +inglés ;0 g g0 13700 324% 18.5% 27.9% 192%  23.5%
y/o francés

Inglés y/o francés 47%  1,6%  1.1%  27% 09% 3.7% 7.0%  7.8%
Depende de la lengua de la 17%  56% 02%  0,0% 1.8% 12% 52%  1.9%
asignatura y/o del trabajo

Otras europeas 0,0% 0,4% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Asiaticas 00%  08% 00% 0,0% 1.8% 0,0% 00% 0,0%

A la vista de los resultados expuestos, las lenguas mas utilizadas en todos los centros en la
busqueda de informacién para la elaboracion de tareas académicas son el castellano y/o el
catalan y el castellano y/o el catalan + el inglés y/o francés. El uso preferente del idioma
materno se documenta en todas las facultades y escuelas en unos porcentajes que varian
desde la FDET con un 82,7% y la FEPTS con un 84,7% hasta la FIF con un 64,8%. En

referencia a la combinacion del catalan, el castellano, el inglés y/o el francés, se distinguen
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dos facultades con resultados diferentes a la media, la FDET y la FIF, la primera por la baja
cifra recogida (8,8%) y la segunda por lo contrario (32,4%).

En cuanto a la exclusividad de las lenguas extranjeras, inglés y/o francés, se recogen
ambos extremos: la EPS con un 7,0% y el INEFC con un 7,8% y la FLL con un bajo 0,9%.
En referencia a cuando la lengua depende de la asignatura y/o del trabajo, merecen mencién
la EPS y la FDET con un 5,2% y un 5,6% respectivamente y la FIF sin ningtn estudiante que
tenga en consideracion la lengua de la materia y/o de la tarea académica.

En ualtima instancia y en cuanto al uso otras lenguas europeas y asiaticas, es necesario

senalar que los resultados revelan un uso casi nulo, como se ha comentado con anterioridad.

4.1.1.2. Seleccion de informacion: criterios

Tan importante como buscar la informacion necesaria es saber seleccionar qué
informacion es la idonea (Carlino, 2005; Castelld, 2009a). Por ello se ha buscado documentar
qué criterios de seleccion de informacion aplican los estudiantes en la redaccion de sus tareas
académicas.

En el cuestionario CODI se ofrecieron tres criterios de seleccion de informacion como
variable nominal: “selecciono documentos que considero que provienen de una fuente
fiable”, “comparo la informacion y elijo diferentes documentos y fuentes” y “estar
posicionado en los primeros resultados del buscador”. La tabla 34 muestra los porcentajes
recogidos:

Tabla 36

Criterios de seleccion de informacion

Selecciono documentos que considero que provienen de una fuente fiable 46,4%
Comparo la informacion y elijo diferentes documentos y fuentes 43,0%
Estar posicionado en los primeros resultados en el buscador 10,5%

Como puede observarse, en general, son pocos los estudiantes que dicen emplear el primer

144



resultado que aparece en el buscador (10,5%) y los otros dos otros criterios, “fiabilidad”
(46,4%) y “comparacion de fuentes” (43,0%) son mas frecuentes.

Como puede observarse en la tabla siguiente, el patron se repite en todos los centros.
Tabla 37

Criterios de seleccion de informacion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Selecciono documentos que
considero que provienen de una 41,3%  50,5% 51,7% 53,9% 41,4% 452% 43,5% 44,0%
fuente fiable

Comparo la informacion y elijo

. 51,0%  35,0% 424% 37,3% 50,5% 41,9% 50,0% 36,0%
diferentes documentos y fuentes

Estar posicionado en los
primeros resultados en el 7,7%  14,5%  5,9% 88% 81% 129% 6,5%  20,0%
buscador

De los datos expuestos se extrae que, para el primer criterio, la FIF sobresale con un
53,9% de estudiantado. Respecto al segundo criterio, los resultados varian de un 35,0% de la
FDET a un 51,0% de la ETSEA. Por ultimo, sobre el criterio de quedarse con los primeros
resultados que aparecen en el buscador, es destacable que el INEFC casi doble la media con
un 20,0% de estudiantes que asi afirman hacerlo. Atun y la singularidad de este ultimo
resultado y de los expuestos, los datos no nos permiten establecer patrones de
comportamiento entre ramas de conocimiento porque la diferencia no es altamente
significativa.

En relacion a la variable mas frecuente, la fiabilidad de la fuente, el cuestionario CODI
preguntaba a los participantes en qué se fijaban a la hora de seleccionar informacién que
estaban buscando en Internet para elaborar una tarea académica. Las posibles opciones eran:
en el “autor”, en el “titulo”, en el “lugar donde esté escrita”, en el “tipo de noticia” que es, en
que sea la “primera en el buscador” u “otras razones”. Los resultados en cuanto a las

frecuencias son los siguientes:
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Tabla 38

Criterios de fiabilidad de una fuente

) . 18,3%
Lugar donde esta escrita 81,5%
] . 19,0%
Tipo de noticia 80,8%
] 26,2%
Titulo 73,6%
57,4%

Autor 42,4%
. 69,7%
Primeros resultados en el buscador 30,1%
77,8%

Otros 22,0%

Si analizamos con detenimiento las variables que consideran los universitarios en la
fiabilidad de la fuente, se observa que tienen en cuenta principalmente tres elementos: lugar
del que proviene la informacion (81,5%), tipologia de la informacion (80,8%) y titulo
(73,6%). En menor porcentaje se senalan el autor (42,4%), ser el primer resultado en el
buscador (30,1%) y otras razones (22,0%).

La tabla siguiente presenta los porcentajes por centros.

Tabla 39

Criterios de fiabilidad de una fuente por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

14,7%  19,7%  10,0%  16,2% 14,6% 20,1% 21,6%  30,0%

Lugar donde esta escrita 852%  80,2%  90,0%  83,7% 853% 79.8% 783%  70,0%
] B 16,9%  19,7%  10,0% 13,5% 15,5% 19,5% 21,6%  35,4%
Tipo de noticia 83,0%  80,2%  89.9%  86,4% 84,4% 80,4% 78,3%  64,5%
Titulo 27.3%  289% 15,0% 183% 26,6% 25.8% 36,6% 31,3%
72,6%  71,0%  84.9%  81,6% 73,3% 741% 633%  682%

63,6%  522% 46,4%  70,2% 49,5% 60,5% 63,3%  53.,8%

Autor 36,3%  47.7%  53,5%  29,7% 50,4% 394% 36,6%  46,1%
Primeros resultados en el 68,0% 66,2%  76,8%  74,7% T712% 63,5% 71,1%  66,6%
buscador 31,9%  33,7%  23,1%  252% 28,7% 36,4% 28.8%  33,3%
Otros 743%  78,6% 81,1%  76,3% 80,1% 77.2% 72.4%  82,6%

25,6%  21,3%  18,8%  23,6% 19.8% 22,7% 27,5% 17.3%
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Como queda reflejado en la tabla, en la mayoria de los centros se sigue el mismo patron de
comportamiento, por lo que se refiere a los criterios de seleccion de la informacion, a saber, y
en este mismo, orden, lugar, tipo, titulo, autor y primeros resultados™. En cuanto a los
porcentajes, destaca al alza la FEPTS en todos los criterios de fiabilidad, con un 90,0% sobre
el lugar frente al 81,5% de media, con un 89,9% sobre el tipo de noticia frente al 80,8% de
media, con un 84,9% sobre el titulo frente al 73,6% de media y con un 53,5% sobre el autor
frente al 42,4% de media, y en detrimento de los primeros resultados del buscador (23,1%
frente al 30,1% de media).

En este sentido se detectan otros comportamientos que se alejan de los comportamientos
medios. Asi, el criterio de autoria en la FIF es relevante solamente para el 29,7% de los
encuestados, cuando la media por centros es de 42,4%. De modo similar, el titulo es una
relevante para un 63,3% de la EPS, frente a la media de un 73,6%; del resto, y el tipo de
noticia lo es solo para un 64,5% del INEFC frente al 80,8% de media.

Como se recoge en la tabla 38, un 22,0% de los participantes afirmaron tener “otros
criterios” para categorizar la fiabilidad de las fuentes cuando buscan informacion. Se han
especificado los siguientes criterios: “Afio de publicacion y/o fecha de actualizacion”;
“Proviene de una fuente fiable como una web institucional, una revista, etc.; “Contenido,
calidad y coherencia”; “El idioma”; “Fiabilidad (sin especificar)”; “Contrasto la informacién
para determinar la fiabilidad”; “El formato en pdf, papel, etc.”; “Referencia de una
bibliografia, del profesor y/o de un companero”; “Lo que busco para un trabajo en concreto”;
“Que sea de Internet (Google, Wikipedia)”; “Las visitas y/o comentarios que tiene la pagina”;
y “Mi criterio”. Por orden de mayor uso a menor, y teniendo en cuenta que son variables

nominales, presentamos dos tablas, la 40 y la 41. La primera corresponde a los porcentajes

3 Como puede verse, en la FM, se tiene en cuenta antes el tipo de noticia (80,4%) que el lugar (79,8%), en el
INEFC, se repara antes en el titulo (68,2%) que en el tipo de noticia (64,5%) y en la EPS, el lugar y el tipo de
noticia comparten la misma primera posicion.
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generales y la segunda a los porcentajes por centros en cuanto al uso de otros criterios de
fiabilidad de una fuente.
Tabla 40

Otros criterios de fiabilidad de una fuente

Contenido, calidad y coherencia 7,0%
Afio de publicacion y/o fecha de actualizacion 3,7%
Fiabilidad (sin especificar) 3,6%
Proviene de una fuente fiable como una web institucional, una revisa, etc. 2,6%
Lo que busco para un trabajo en concreto 2,4%
Referencia de una bibliografia, del profesor y/o de un compaiiero 1,8%
Contrasto la informacion para determinar la fiabilidad 1,7%
El idioma 1,3%
Mi criterio 0,5%
El formato en pdf, papel, etc. 0,4%
Las visitas y/o comentarios que tiene la pagina 0,4%
Que sea de Internet (Google, Wikipedia) 0,3%

Tabla 41

Otros criterios de fiabilidad de una fuente por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Contenido, calidad y coherencia 11,0%  52%  3.8% 40% 63% 67% 12.0%  7.5%
Afio de publicacién y/o fecha de 0,6%  33%  32%  90% 3,1% 33% 00%  7.5%
actualizacion

Fiabilidad (sin especificar) 4,8% 5,2% 35%  2,0% 3,1% 4,7% 8,0% 0,0%

Proviene de una fuente fiable como
una web institucional, una revista, 3,4% 0,4% 32%  5,0% 3,1% 3,3% 0,0% 2.5%
etc.

Lo que busco para un trabajo en

4,8% 2,8% 2,5% 3,0% 4,2% 0,0% 2,0% 0,0%
concreto

Referencia de una bibliografia, del

profesor y/o de un compafiero 1,3% 1,4% 1,6% 1,0% 52% 2,0% 2,0% 0,0%

Contrasto la informaciéon para

0 0 0 0, 0 0 0 0
determinar la fiabilidad 2,0% 2,8% 1,6% 0,0% 2,1% 1,3% 4,0% 0,0%

El idioma 0,6% 0,9% 0,9% 3,0% 0,0% 0,6% 0,0% 5,0%
Mi criterio 0,6% 0,4% 0,0% 0,0% 3,1% 0,0% 0,0% 0,0%
El formato en pdf, papel, etc. 0,6% 1,4% 0,6% 0,0% 1,0% 0,0% 0,0% 0,0%

Las visitas y/o comentarios que

. L 0,6% 0,4% 0,3%  2,0% 0,0% 0,6% 0,0% 0,0%
tiene la pagina

Que sea de Internet (Google,

0 0 0 0, 0 0 0 0
Wikipedia) 0,0% 0,9% 09%  0,0% 0,0% 1,3% 0,0% 0,0%

De la primera tabla, se desprende que del estudiantado de la UdL que afirma utilizar otros

criterios diferentes a los expuestos en las tablas 38 y 39, lo hacen en porcentajes
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relativamente bajos, entre un 0,3%si es de Internet (Google, Wikipedia) y un 7,0%por el
contenido, calidad y coherencia de la fuente.

En lo que respeta a los datos por centros (tabla 41), hay tres resultados destacables. En
primer lugar, destaca la ETSEA y la EPS con un 11,0% y un 12,0% respectivamente, cuando
afirman fijarse en el contenido, la calidad y la coherencia de la fuente. Las restantes variables
se encuentran muy por debajo del porcentaje del 10,0%, a excepcion del afio de publicacion
y/o fecha de actualizacion que se aproximan con un 9,0% el estudiantado de la FIF y un 7,5%
los del INEFC y la fiabilidad (sin especificar) con un 8,0% para la EPS.

En segundo lugar, resulta asombroso que ningliin encuestado de los siguientes centros
considere: las fechas (la EPS); la fiabilidad sin especificar (el INEFC); la proveniencia de una
fuente fiable (la EPS); la concrecion de la busqueda (la FM y el INEFC); la referencia de una
bibliografia, de un profesor y/o compaiero (el INEFC); el contraste (la FIF y el INEFC); el
idioma (la FLL y la EPS); el propio criterio (la FEPTS, la FIF, la FM, la EPS y el INEFC); el
formato (la FIF, la FM, la EPS y el INEFC); las visitas y/o los comentarios de la pagina (la
FLL, la EPS y el INEFC); o que sea de Internet (la FIF, la FLL, la EPS y el INEFC). A raiz
de estos datos destaca, pues, que el estudiante del INEFC parece no utilizar ocho de los otros
doce criterios planteados y los de la EPS tampoco consideran siete de ellos.

En tercer lugar, pueden subrayarse los siguientes criterios por ser algo superiores a la
media: la referencia de una bibliografia, del profesor y/o de un compafiero con un 5,2% para
la FLL y frente al 1,8% de media; el contraste de informaciéon con un 4,0% para la EPS y
frente al 1,7% de media; el idioma con un 5,0% para el INEFC y frente al 1,3% de media; y
el propio criterio con un 3,1% para la FLL y frente al 0,5% de media.

No obstante, ain teniendo en cuenta las particularidades expuestas en los parrafos

anteriores, estamos en condiciones de afirmar que no existen patrones de comportamiento por
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ramas de conocimiento en cuento a los otros criterios de fiabilidad de las fuentes de Internet

utilizados en la seleccion de informacion.

4.1.2. Planificacion de la informacion.

Estudiados los subprocesos de busqueda y seleccion de la informacion pertenecientes a la
etapa de gestion de la informacion, en esta seccion analizaremos los datos obtenidos en
cuanto a la segunda etapa de la escritura académica, es decir, la planificacion de las tareas
académicas digitales. La siguiente tabla recoge las frecuencias de los procedimientos que
dicen seguir los estudiantes de la UdL cuando organizan digitalmente la informacion para
elaborar trabajos académicos.

Tabla 42

Procedimientos en la organizacion de la informacion

0
Guardar la informacién en el ordenador éi:;ﬁ
0
Guardar la informacién en la nube ‘5‘3:;;;
Copiar la URL en el trabajo g;:gzﬁ
Uso de gestores bibliograficos Zg:;zﬁ
Copia de la informacion en el trabajo Z;:gzﬁ
Uso de gestores URL ??:222
Uso de Twitter 962”990?
0
Uso de Facebook 963:,35"2)

En primer lugar, los datos obtenidos revelan que el procedimiento mas habitual para la
organizacion de la informacion es “guardarla en el ordenador” (87,5%). Muy alejadas se
encuentran las restantes opciones. La segunda, “guardarla en la nube”, presenta un 50,2% y la
alternativa de “copiar la URL en el trabajo”, un 32,6%. En cuarto lugar, se ubica una opcion

especifica para la gestion de la informacién, de base tecnoldgica, como es el “uso de gestores
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bibliograficos”, con un 23,7%. Muy cerca, localizamos la “copia de la informacion en el

trabajo” con un 22,5%. Consecutivamente, el “uso de gestores URL” con un 11,3%. Y

finalmente, hallamos el uso de redes sociales para organizar la informacion. Especificamente,

el “uso de Twitter” abarca un 6,9% de la muestra y el “uso de Facebook™ un 6,3%.
Concentrandonos en los resultados obtenidos por centros, los datos revelan casuisticas

muy particulares que son expuestas en la siguiente tabla.

Tabla 43

Procedimientos en la organizacion de la informacion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL M EPS INEFC

Guardar la informacion en el 7,5% 14,2% 7,6% 16,2%  6,4% 12,9% 11,8% 22,0%

ordenador 92,4% 85,7% 923% 837% 93,5% 87,0% 88,1% 78,0%
Guardar la informacién en la 52,0% 63,7% 43,8% 504% 56,8% 40,2% 50,0% 41,1%
nube 47,9% 36,2% 56,7%  49,5% 43,1% 59,7%  50,0% 58,8%

64,9%  68,9% 59,8%  80,0% 72,4% 63,5%  65,0% 64,0%

Copiar URL al trabajo 350% 31,0% 40,1% 20,0% 27.5% 36.4%  35.0%  36.0%

Uso de sestores biblioerdficos  S41%0  B8L8% 87.0% 333% 844% 829% 833% 12.5%
g g 15.8% 18,1% 12,9%  66,6% 155% 17.0% 16,6% 27.4%

73,5%  70,0% 81,1% 84,6% 86,2%  72,1%  77,5% 74,0%

Copiar informacién al trabajo "o/ 59900 1880  153% 13.7% 27.8%% 224%  26.0%

94,1%  89,9% 91,7%  909% 90,8%  92,8%  78,3% 80,3%

Uso de gestores URL 58%  10.1%  82%  9.0% 9.1%  7.%  21.6%  19.6%
Uso de Toitter 964%  88.6% 95.5% 93.6% 89.9% 92.3%  95.0% 92.1%
w 3.5%  113%  44%  63% 10.0% 7.6%  5.0%  7.8%

95,9%  91,5% 94,1% 945% 94,4% 952% 94,9% 88,2%

Uso de Facebook 40%  84%  58%  54%  55%  47%  50% 11,7%

Sobre los datos en conjunto, destacan los datos de los procedimientos siguientes: cuando
el estudiantado guarda la informacion en el ordenador, los del INEFC lo hacen en un
porcentaje inferior (78,0% frente al 87,5% de media); cuando la guardan en la nube (50,2%
de media) s6lo lo hace un 36,2% de los estudiantes de la FDET vy, contrariamente, una
mayoria de la FM (59,7%) y del INEFC (58,8%). En cuanto a cuando copian la URL del
trabajo (32,6% de media) solo lo hace un 20,0% de estudiantes de la FIF, pero el doble,
40,1%, de la FEPTS. Cuando usan gestores bibliograficos (23,7% de media), un alto 66,6%
de la FIF y solo un 12,9% de la FEPTS acuden a ellos. En referencia a cuando copian la
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informacion al trabajo, es mencionable la FLL por tener el porcentaje mas bajo (13,7%)
frente al 22,5% de media. Y por ultimo, cuando usan gestores URL, lo hacen especialmente
los estudiantes del INEFC (19,6%) y la EPS (21,6%) frente a la media de 11,1%.

Resulta interesante detallar, también, que todos los centros, a excepcion de la FIF, se
comportan de igual forma al tener como las tres primeras variables, “guardar informacion en
el ordenador”, “guardarla en la nube” y “copiar URL al trabajo” y para las tres tltimas
variables, el “uso de gestores URL”, el “uso de Twitter” y el “uso de Facebook”, aunque sea
en orden diferente. Como deciamos, la FIF se comporta de manera muy distinta puesto que la
segunda opcion por la que optan los estudiantes es el “uso de gestores bibliograficos”
(66,6%) y la tercera “guardar la informacion en la nube” (49,5%), mientras que para los
restantes centros, el “uso de gestores bibliograficos” presenta un uso mas residual.

A pesar de todas las singularidades marcadas y en especial el comportamiento de la FIF,
no podemos establecer grupos por patrones de comportamiento en cuanto a los
procedimientos que utilizan para organizar la informacion puesto que la mayoria de centros

actian de manera muy similar.

4.1.3. Textualizacion

Después de haber examinado como el estudiantado de la UdL busca, selecciona y organiza
la informacion para sus trabajos académicos, es necesario considerar su comportamiento
respecto a como los elaboran. Tal y como se ha comentado en el segundo capitulo de este
trabajo, la aparicion de la web 2.0 ha permitido desarrollar en el &mbito educativo dindmicas
que favorecen la utilizacion de infinidad de recursos multimedia y la construccion de trabajo
colaborativo. Ademas, en el marco del EEES, las evaluaciones de los alumnos universitarios
abogan cada vez mas por trabajos académicos en grupo (Casanovas y Campos, 2014). Por

estas dos razones, en este trabajo se consideran los datos sobre las herramientas digitales que
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utiliza el alumnado de la UdL en la elaboraciéon de los textos académicos de manera
colaborativa.

Asi, pues, nos interesa saber qué herramientas son las mas habituales cuando los
estudiantes trabajan en grupo. La siguiente tabla muestra los porcentajes de las frecuencias de
uso:

Tabla 44

Uso de herramientas en la elaboracion de textos académicos colaborativos

C lectroni 13,7%
orreo electronico 86.1%
26,1%

Whatsapp 73.7%
. 34,7%
Drive 65.1%
. 52,5%

Campus Virtual 47.3%
63,8%

Dropbox 36.0%
71,3%

Facebook 28.5%
93,1%

Telegram 6.7%
. 95,8%

Otras herramientas 4.0%

Como queda reflejado en la tabla, un 86,1% de los estudiantes afirma utilizar mayormente
el correo electronico; un 73,7%, el Whatsapp; un 65,1%, el Drive; un 47,3%, el Campus
Virtual; un 36,0%, el Dropbox; un 28,5%, el Facebook; un 6,7%, el Telegram; y un 4,0%,
otras herramientas no especificadas.

Por centros, los resultados son los siguientes:
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Tabla 45

Uso de herramientas en la elaboracion de textos académicos colaborativos por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

13,4% 16,2% 129% 12,6% 15,7% 14,9% 6,6% 17,6%

Correo electrénico 86,5% 83,7% 87,0% 87.3% 842% 85.0% 933% 82,3%
323% 29.7% 21.4% 21.8% 20,1% 34.1% 21.6% 28,0%
Whatsapp 67.6% 702% 78.5% 78.1% 79.8% 65.8% T83%  72.0%
Drive 473% 62.8% 10,0% 9.0% 542% 303% 52.5% 12.0%
52.6% 372% 90.0% 90.9% 458% 69.6% 47.4%  88.0%

56,8%  48,7% 51,1% 60,3% 394% 55,6% 53,3% 54,9%

Campus Virtual 43.1% 512% 48.8% 39.6% 605% 443% 46.6%  45.0%

Dropbox 61,5%  72,6% 80,3% 79,2% 669% 39,6% 61,6% 48,9%
P 38,4% 273% 19,6% 20,7% 33,0% 60,3% 38,3% 51,0%

752%  68,6% 69,5% 87,2% 559% 72,6% 66,6% 75,5%

Facebook 247% 313% 304% 12.7% 440% 27.3% 33.3%  24.4%

Teleeram 95,3% 94,0% 97,0% 92,7% 963% 94,0% 91,6% 84,0%
g 4,0% 5,9% 2,9% 72%  3,6%  59% 83% 16,0%

95,8%  96,8% 99,7% 98,1% 972% 96,4% 95,0%  88,0%

Otras herramientas 41%  31%  02%  18%  27%  35%  5.0%  12.0%

Como puede observarse tanto en el caso del correo electronico y del Whatsappcomo en el
del Campus Virtual y el Facebook, el Telegram y Otras herramientas, la mayoria de los
centros presentan porcentajes similares a los generales expuestos en la tabla 43. Destacan, no
obstante, por superar considerablemente a la media: el 93,3% del estudiantado de la EPS que
dice utilizar el correo; el 60,5% de la FLL en el uso del Campus Virtual; el 44,0% de la FLL
en el de Facebook; y el 16,0% del INEFC en el empleo de Telegram y el 12,0% en otras
herramientas. Por debajo de la media se hallan el 65,8% de la FM que dice recurrir al
Whatsapp, el 12,7% de la FIF en el empleo del Facebook y el 0,2% de la FEPTS para otras
herramientas.

Para el uso del Drive y el Dropbox (tercera y quinta herramientas digitales en las tablas
anteriores), hallamos diferencias significativas que nos llevan a establecer dos grupos de
estudiantes con comportamientos diversos en cuanto a su uso. Por un lado, tenemos la FIF, la

FM y el INEFC, centros en los que un gran nimero de estudiantado dice utilizarlos. Por otro
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lado, se hallan los restantes (la ETSEA, la FEPTS, la FDET, la FLL y la EPS) con

porcentajes muy inferiores a la media, a excepcion del uso del Drive para la FEPTS.

4.1.4. Revision del texto

En lo que concierne a la ultima etapa en la elaboracion de tareas académicas, la revision,
antes de examinar las herramientas que se emplean, resulta relevante documentar si
efectivamente se desarrolla esta etapa o, por el contrario, los estudiantes no corrigen. Asi,
pues, la tabla que sigue recoge los resultados de los porcentajes de las frecuencias sobre la
realizacion de la correccion textual:
Tabla 46

Autoria de la correccion

Corri d 35,0%
orrigen entre todos 64.8%
0,

Corrige cada uno su parte 22:?02
Corrige una persona del grupo 70,1%
29,7%

No corrige 93,3%
6,5%

Los datos presentados revelan que un 6,5% de los estudiantes reconoce que, cuando se
trabaja colaborativamente, no se corrige el texto. Los que si lo hacen bien corrigen entre
todos los miembros del grupo (64,8%); cada miembro del grupo corrige su parte (56,1%); o
lo hace una persona del grupo (29,7%).

En cuanto a dichos comportamientos por centros, los exponemos en la siguiente tabla:
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Tabla 47

Autoria de la correccion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF _ FLL __FM___ EPS  INEFC

, 372%  39.0%  362%  27.5% 32.1% 34.9%  28.3%  45.0%
Corrigen entre todos 62.7%  60.8%  63.7% T24% 67.8% 65.0% 71.6%  54.9%
Cortige cada uno suparte 3524 487% 4L1%  440% 385% 369% SL6% 489%
617% 512% 57.8%  55.0% 614% 63.0% 483%  51.0%

Corrige una persona del  76,3%  75,6%  662%  67,5%  76,1%  650%  70,0%  64,7%
grupo 23.6%  244%  33.7%  324% 23.8% 349% 30.0%  35.2%
No corrige 964%  91.6%  96.1% 954% 954% 92.7% 95.0% _ 84.3%
3.5%  83%  38%  45%  45%  T2%  5.0%  15.6%

Segun los datos mostrados puede observarse que no existen diferencias muy significativas

entre los centros, por lo que no podemos establecer grupos de comportamiento. La mayoria se

comportan, de manera general, por igual, tanto frente a la no correccion y frente a las

estrategias empleados. Solamente es destacable el caso del INEFC, en el que el porcentaje de

estudiantes que dice no corregir supera el doble de la cifra general (15,6%) y la mayoria ha

registrado en la correccion individual, es el caso de la EPS (63,0%).

Una vez observados los patrones de correcciéon y su frecuencia en el trabajo grupal,

analizaremos las distintas herramientas digitales que, segun el cuestionario, los estudiantes

dicen utilizar para la consulta y correccion lingliistica. Para ilustrarlo nos servimos de la

siguiente tabla:
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Tabla 48

Uso de herramientas en la revision de textos académicos colaborativos

24,1%

Corrector del procesador de texto 75.8%
) 41,2%

Traductores en linea 58,6%
— 46,9%
Escribir la palabra en el buscador 52.9%
Dicet ] , 48,1%
iccionarios en linea 51,7%

] 54,4%

Corrector en linea 45,5%
. ) 77,5%
Gramatica en linea 22,3%
- ] 85,1%
Diccionarios en formato papel 14,7%
. e 7 . 90,0%

Foros lingiiisticos 9,9%
. . 90,6%
Libros de gramatica 9,2%

Puede observarse que las herramientas mas empleadas pueden agruparse en seis
categorias: corrector, diccionario, gramatica, buscador, traductor en linea y foro lingiiistico,
de las cuales, los diccionarios y las gramaticas pueden usarse digitalmente o en formato
papel. La herramienta de consulta y revision mas habitual es el mismo corrector del
procesador de texto (75,8%). Le siguen el traductor en linea (58,6%), el buscador (52,9%) y
el diccionario en linea (51,7%). Menor es el uso del corrector en linea (45,5%) y de la
gramatica en linea(22,3%). Finalmente, porcentajes menores se recogen en el caso de las
herramientas analdgicas, como el diccionario en papel (14,7%), los foros lingiiisticos (9,9%)
y los libros de gramatica, también en papel (9,2%). Por tanto, los resultados indican que,
como era de esperar, prevalecen las herramientas digitales frente a las analdgicas en la
consulta y correccion lingiiistica, pero con procedimientos que podrian considerarse 1.0.

Veamos como este hecho se refleja en los diferentes centros analizados.
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Tabla 49

Uso de herramientas en la revision de textos académicos colaborativos por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Corrector del procesador de 23,0% 253% 21,4% 13,5% 183% 24,5% 35,5% 30,7%
texto 76,9%  74,6% 785% 86,4% 81,6% 75,4% 64,4% 69,2%
3 375% 37,8% 432% 48,6% 314% 44,2% 45,0% 42.5%

Traductores en linea 62,5% 62,1% 567% 513% 68.5% 557% 55.0%  57.4%
Escribir la palabra en el 429% 404% 52,5% 56,8% 43,1% 43,1% 50,0% 46,9%
buscador 57,0% 59,6% 47,4% 43,1% 56,8% 56,8% 50,0% 53,0%
Diccionarios en linea 447%  403% 46,4% 57,7% 36,1% 47,6% 54,2%  58,0%
55,2%  59,6% 53,5% 42,2% 63,8% 52.3% 45,7% 42,0%

Corrector en linea 58,3% 49,0% 44,8% 64,5% 48,6% 57,3% 56,6% 55,7%
41,6% 50,9% 55,1% 354% 513% 42,6% 43,3% 44,2%

Gramatica en linea 79.8%  71,2% 772% 87,1% 724% 81,4% 81,6% 70,0%
20,1%  28,8% 22,7% 12,8% 275% 18,5% 18,3% 30,0%

Diccionarios en formato panl 87.0% 822% 89.6% 90,0% 834% 87.5% 84,7%  76,9%
pap 12,9% 17,7% 103% 10,0% 165% 12,5% 152%  23,0%

90,0%  852% 92,3% 97.2% 91,7% 91,0% 91,5% 81,2%

Foros lingiiisticos 10.0% 14.7%  7.6%  2.7%  82%  89%  84%  18.7%
Libros de eramitica 94.7%  89.6% 93.1% 95.4% 90.7% 90.0% 91.6% 80.0%
g 5%  103%  68%  45%  92% 10.0% 83%  20.0%

Como se observa, la ETSEA, la FDET y la FM se comportan de manera similar en el uso
de herramientas para la correccion de textos académicos y segun los datos obtenidos. No
obstante, de los restantes centros, la FEPTS, la FIF, la FLL, la EPS y el INEFC se extraen
datos que indican comportamientos diferentes respecto a la totalidad de la muestra.

Particularmente, los estudiantes de la FEPTS muestran una tendencia mayor a utilizar los
correctores en linea (55,1% frente al 45,5% de media), mientras que los estudiantes de la FIF
dicen utilizar en mayor grado que los de otros centros el corrector Word (86,4% frente al
75,8% de media) y en menor grado el buscador (43,1% frente al 52,9% de media), el
diccionario en linea (42,2% frente al 51,7% de media) el corrector en linea (35,4% frente al
45,5% de media) y las gramaticas en linea (12,8% frente al 22,3% de media). Los discentes
de la FLL destacan, por su parte, porque tanto para el traductor en linea (68,5%) como para el
diccionario en linea (63,8%) sus porcentajes estdn considerablemente por encima de la media

(58,6% y 51,7%, respectivamente). Por lo que se refiere la EPS se destaca el empleo menor
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del corrector del procesador de texto con un 64,4% frente al 75,8% de media. Por ultimo, en
el INEFC, se evidencia un uso mayor respecto a la media de las gramaticas en linea (un
30,0% frente al 22,3% de media), de los diccionarios en formato papel (un 23,0% frente al
14,7% de media), de los foros lingiiisticos (un 18,7% frente al 9,9% de media) y de los libros
de gramatica (un 20,0% frente al 9,2% de media).

A pesar de estos porcentajes, las diferencias estadisticas no resultan muy significativas en
cuanto al uso de herramientas analdgicas u en linea para la revision colaborativa de tareas
académicas, por lo que no podemos distinguir grupos de comportamiento diferente por ramas

de conocimiento.

4.1.5. Elaboracion de bibliografia y citacion

En esta seccion se recogen los datos respecto al uso de bibliografia y el modo de citar las
fuentes en las tareas académicas de los estudiantes, procedimientos que pueden realizarse en
cualquiera de las cuatro etapas de elaboracion de un texto académico. Concretamente,
tratamos cinco elementos: si se incluye apartado bibliografico en los trabajos académicos;
qué procedimientos se siguen para citar; qué estrategia se emplea ante la duda o el
desconocimiento sobre como citar; y como se cita en el texto.

Por lo que se refiere a la primera cuestion, se ofrecid tres alternativas de frecuencia,
recogidas en la tabla siguiente:
Tabla 50

Elaboracion de bibliografia

Siempre 58,4%
Aveces 37,4%
Nunca 3,9%
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Los datos expuestos sugieren que los estudiantes de la UdL parecen ser conscientes de la
necesidad de incluir un apartado bibliografico en sus tareas académicas, puesto que son pocos
(3,9%), los que dicen no confeccionarlo nunca. Ademas, los resultados indican que mas de la
mitad del estudiantado de la UdL (58,4%) dice incluir siempre el apartado bibliografico que
todo trabajo académico debe tener y un 37,4% confirman que en ocasiones lo elaboran.

Por centros, los resultados son los siguientes:

Tabla 51

Elaboracion de bibliografia por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
Siempre 55,8% 39,2% 68,2% 81,0%  65,7%  56,2%  35,0% 66,6%
A veces 40,1% 51,3% 29,6% 189% 324% 40,8%  53,3% 33,3%
Nunca 4,0% 9,4% 2,0% 0,0% 1,8% 2,9% 11,6% 0,0%

Si atendemos a las cifras por centros, destacan nuevamente la FIF e INEFC cuyos
estudiantes incluyen una seccion bibliografica, aunque con diferente frecuencia, y la EPS, en
el otro extremo, con un 11,6% de estudiantado que nunca incluye bibliografia. Los centros
restantes fluctian en una horquilla de entre el 18,9% y el 53,3% de estudiantes que
manifiestan incluir bibliografia a veces y el 35,0% y el 81,0% que declaran realizarla
siempre. Vistas las cifras en conjunto, se observan dos comportamientos: aquellos centros en
los que mas de la mitad del estudiantado siempre incluye bibliografia (Ia FIF con un alto
porcentaje, 81,0%; la FEPTS con un 68,2%; el INEFC con un 66,6%; la FLL con un 65,7%;
la FM con un 56,2%; y la ETSEA con un 55,8%) y aquellos en los que menos de la mitad de
sus estudiantes la incorporan (la FDET con un 39,2% y la EPS con el menor porcentaje, un
35,0%).

Una vez documentada la frecuencia de la elaboracion de bibliografia, analizamos los
procedimientos seguidos en la elaboracion de la bibliografia. El cuestionario ofrecia cinco

99, <

posibles respuestas: “segliin la guia de presentacion de trabajos”; “segun el propio criterio”;
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99, <

“con un gestor bibliografico”; “con un generador de bibliografia en linea” y “otras maneras”
cuyos resultados se listan a continuacion:
Tabla 52

Procedimientos en la elaboracion de bibliografia

] ] .. . 36,1%
Segiin la guia de presentacion de trabajos 63.7%
Segun el propio criterio 58,2%
g prop 41,6%
. . 73,4%

Con un gestor bibliografico 26,4%
L 86,7%

Con un generador de bibliografia en linea 13.2%
89,7%

Otras maneras 10,1%

En la tabla anterior se puede observar que, de manera general, los estudiantes de la UdL
no utilizan herramientas digitales en la redaccion de la bibliografia, ni en la citaciéon ni en la
confeccion del apartado en si. Especificamente, los resultados indican que la mayoria dice
consultar la guia de presentacion de trabajos (63,7%) y, en un porcentaje menor, afirma
seguir su criterio (41,6%). Respecto a las herramientas digitales, manifiestan que utilizan un
gestor bibliografico (26,4%), un generador de bibliografia en linea (13,2%), y otras opciones
(10,1%).

Por lo que se refiere a los procedimientos en la elaboracion de bibliografia por centros, los

resultados son los siguientes:
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Tabla 53

Procedimientos en la elaboracion de bibliografia por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Segun la guia de presentacionde  51,1%  50,6% 159% 14,6% 24,7% 52,0% 43,3% 37.2%
trabajos 48,8% 49,3% 84,0% 853% 752% 47,9% 56,6% 62,7%

42,4% 40,9% 61,7% 88,2% 633% 54,1% 423% 73,4%

Segiin el propio criterio 57.5%  59.0% 382% 11,7% 366% 458% 57.6% 26,5%

89,3% 90,3% 83,4% 12,6% 66,0% 79,7% 96,6%  70,0%

Con un gestor bibliografico 10.6%  9.6% 165% 87.3% 33.9% 202% 33%  30.0%
Con un generador de 92,3% 88,4% 88,8% 84,5% 79.8% 88,1% 91,5% 80,3%
bibliografia en linea 7,6% 1,6% 11,1% 15,4% 20,1% 11,8% 8,4% 19,6%

89,2%  92,6% 95,8% 93,3% 83,1% 86,9% 84,7% 92,1%

Otras maneras 10,7%  73%  41%  6,6% 168% 13,0% 152%  7.8%

Los porcentajes muestran que la guia de presentacion de trabajos y el criterio propio sirven
son los empleados por la gran mayoria de estudiantes de los diferentes centros de la UdL en
la elaboracion del apartado de bibliografia. Concretamente, se emplea la guia de presentacion
de trabajos como primera opcion en la FEPTS (84,0%), la FLL (75,2%), el INEFC (62,7%) y
la FM (47,9%). En la FIF (85,3%), la EPS (56,6%), la FDET (49,3%) y la ETSEA (48,8%) se
plantea como segunda alternativa. En cuanto al criterio propio, en la FDET, la EPS y la
ETSEA es la primera preferencia en un 59,0%, un 57,6% y un 57,5%, respectivamente y en
la FM (45,8%), la FEPTS (38,2%) y la FLL (36,6%) la segunda opcion. Es relevante el hecho
de que tan solo el 11,7% del estudiantado de la FIF se refiera a este procedimiento, lo que
indica que son conocedores de la existencia de una normativa en cuanto a citacion y la
necesidad de aplicarla y no se guian por el criterio propio. Los gestores bibliograficos, los
generadores de bibliografia en linea y otras opciones pasan a ser tercera, cuarta y quinta
eleccion para todos los centros, a excepcion de la FIF y el INEFC. Particularmente, los
gestores bibliograficos son usados por los estudiantes de la FIF en un 87,3% como primera
opcion y los discentes del INEFC los emplean en un 30,0% como segunda opcion. Destaca, al
contrario, las cifras bajas de la EPS (3,3%) en el uso de los gestores. En cuanto a los

generadores de bibliografia en linea, sobresale el 20,1% de estudiantes de la FLL y el 19,6%
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del INEFC frente al 13,2% de media.

Por tanto, segiin los datos expuestos, podemos establecer dos tipos de comportamiento:
aquellos centros que utilizan preferentemente herramientas TIC para la elaboraciéon de
bibliografia, entre los que se encuentran la FIF y el INEFC; y aquellos que recurren a las
guias de presentacion de trabajos o siguen su propio criterio, que son el resto de centros.

Para concluir el andlisis de este aspecto, cabe preguntarse sobre las otras maneras de
citacion y elaboracion de bibliografia que han apuntado los estudiantes. Para esta opcion, los
encuestados podian responder: “si seguian unas normas (APA, Chicago, etc.)”; “si dependia
de las demandas del profesor y/o de su criterio”; “si buscaban ejemplos de como se hace en
webs, en otros trabajos, etc.”; “si escriben la bibliografia tal y como les ensefiaron en el
instituto”; “si copiaban la URL”; o “ninguna de las propuestas”. Mostramos los datos en la
siguiente tabla:

Tabla 54

Otros procedimientos en la elaboracion de bibliografia

Ninguna de las anteriores 89,9%
Sigo las normas (APA, Chicago, etc.) 3,1%
Busco ejemplos en la web, en otros trabajos, etc. 2,5%
Depende de las demandas del profesor y/o de su criterio  1,8%
Copio la URL 1,1%
Escribo tal y como me ensefiaron en el instituto 0,7%

Como se desprende de la tabla, casi la totalidad de la muestra no utiliza ninguna otra
manera para citar y tan solo un 3,1% se apoya en la normativa, un 2,5% busca ejemplos, un
1,8% sigue las directrices del docente o sigue con su criterio, un 1,1% copia directamente la
pagina web y tan sélo un 0,7% dice hacerlo segiin lo que aprendieron en la Educacion
Secundaria.

La tabla siguiente recoge los resultados obtenidos en cada centro:
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Tabla 55

Otros procedimientos en la elaboracion de bibliografia

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL M EPS INEFC

Ninguna de las anteriores 87,8% 94,0%  93,5% 98,9%  82,6% 90,8%  84,9%  87,2%

Sigo las normas (APA, 12%  3.1%  30%  00%  3.0% 45%  18%  8.5%
Chicago, etc.)

Busco ejemplos en 1a web, 38%  09%  09%  1,0%  51%  2,6%  37%  2,1%
en otros trabajos, etc.

Depende de las demandas

del profesor y/o de su 3,2% 0,0% 1,8% 0,0% 8,1% 0,0% 1,8% 0,0%
criterio

Copio la URL 1.9%  04%  03%  00%  0.0% 06% 37%  2.1%
Escribo tal y como me 0.1%  13%  03%  00%  1.0%  13%  1.8%  0.0%

ensefaron en el instituto

Se puede ver que la tabla no muestra diferencias muy significativas en relacion a los
resultados generales obtenidos, por lo que no se pueden establecer grupos de
comportamiento. Sin embargo, vale la pena hacer mencion a cuatro cuestiones. En primer
lugar, despunta que ningun estudiante tenga en cuenta: la normativa (la FIF); las demandas
del profesor (la FDET, la FIF, la FM y el INEFC); copiar la URL (la FIF y la FLL); y
hacerlo tal y como lo aprendieron en Educacién Secundaria (la FIF y el INEFC). En segundo
lugar, son relevantes los comportamientos que expresan los estudiantes de la FLL.
Concretamente, tienen los porcentajes mas altos de la muestra en cuanto a buscar ejemplos
(5,1%) frente al 2,5% de media y atendiendo a las demandas del profesor o segln su criterio
(8,1%) frente al 1,8% de media. En penultimo lugar, sobresale el 3,7% de la EPS cuando
dicen copiar la URL frente al 0,0% y el 2,1% de los restantes centros. Para finalizar, es
necesario subrayar las actitudes del estudiantado del INEFC que dicen seguir la normativa en
cuanto a citacion (8,5%) frente al 3,1% de media y afirman que ninguno lo hace como
aprendié en Educacion Secundaria.

Ademas de documentar si elaboran un apartado bibliografico y qué maneras utilizan para

citar en la escritura de textos académicos, también es necesario analizar qué procedimientos
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emplean los estudiantes cuando no saben como hacerlo. Las posibilidades que el cuestionario
ofrecia eran: “buscarlo en la guia de trabajos; “buscarlo en Google”; “preguntar a un
profesor/a; preguntar a un amigo/a”; “preguntar al bibliotecario/a”; u “optar por no citar”. Se
muestran a continuacion las frecuencias obtenidas:

Tabla 56

Procedimiento de elaboracion de bibliografia ante la duda

Preguntar a un amigo/a 2
g g 58,6%
42,5%

Buscarlo en Google 57,3%
43,1%

Preguntar a un profesor/a 56,8%
] . 46,2%

Buscarlo en la guia de trabajos 53.7%
. . 84,5%

Preguntar al bibliotecario 15,3%
i 89,3%

Optar por no citar 10,5%

En este sentido, ha de destacarse que cuando no se sabe como elaborar la bibliografia, los
porcentajes mayoritarios se reparten de manera muy similar entre las diferentes opciones,
dado que, como vemos, un 58,6% del estudiantado de la UdL lo pregunta a un compafiero/a
frente a un 57,3% que dice buscarlo en Google. Ademads, un 56,8%, lo preguntan al
profesorado y un 53,7% lo consultan en la guia de presentacion de trabajos y también es
relevante que un 10,5% no sabe como hacerlo.

En la tabla siguiente se recoge la distribucion por centros:
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Tabla 57

Procedimiento de elaboracion de bibliografia ante la duda por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL M EPS INEFC

51,L1%  48,5%  29,1%  22,7% 40,3% 44,9% 48,3%  45,0%

Preguntar a un amigo/a 48.8%  51.4%  70.8% 772% 59.6% 55.0% 51.6%  54,9%

s 0 en Cooel 43,4%  39.7%  37,7% 43,6% 33.3% 372% 46,6%  58.8%
uscarto en Googte 56,5%  602%  622%  563% 66,6% 62,7% 533% 41,1%

43,1%  494% 41,9% 554% 34.8% 41,4% 41,6% 37.2%

Preguntar a un profesor/a 500/ 50’500 s30%  44.5% 65.1% 58.5% 583%  62.7%

Buscarlo en la guia de 57,6%  63,6% 243% 31,8% 37,0% 55,8% 46,6%  52,9%
trabajos 42,3%  364%  75,6%  68,1% 62,9% 44,1% 53,3% 47,0%

82,2%  87,9%  90,6%  882% 84,4% 88,1% 88,3%  66,6%

Preguntar al bibliotecario 177%  12.0%  93%  11,7% 155% 11,8% 11,6%  33,3%

88,0%  85,8%  92,0% 954% 96,3% 83,9% 81.3%  92,3%

Optar por no citar 11.9%  14.1%  79%  45%  3.6% 16.0% 18.6%  7.6%

La tabla expuesta proporciona una vision general de los diferentes comportamientos de los
estudiantes seguin el centro. Por lo que se refiere a la primera solucion, se recogen varias
respuestas: el estudiantado de la FIF prefiere preguntar a un amigo/a en un 77,2%; la FDET,
la FLL y la FM se decantan por buscarlo en Google con un 60,2%, un 66,6% y un 62,7%
correspondientemente; priorizan consultarselo a un docente la ETSEA con un 56,8%, la EPS
con un 58,3% y el INEFC con un 62,7%; y buscan su duda en la guia de trabajos un 75,6% de
estudiantado de la FEPTS.

En cuanto a la segunda opcion por la que se inclinan: preguntan a un amigo/a la FDET
(51,4%), la FEPTS (70,8%) y el INEFC (54,9%); buscan en Google la ETSEA (56,5%) y la
EPS (53,3%); se asesoran al docente la FLL (65,1%) y la FM (58,5%); y lo examinan en la
guia de trabajos la FIF (68,1%).

En relacion con su tercera alternativa continuan los resultados dispares: cuestionan a un
amigo/a la ETSEA y la FM en un 48,8% y un 55,0% respectivamente; utilizan Google la
FEPTS (62,2%) y la FIF (56,3%); preguntan a un profesor/a la FDET (50,5%); y lo buscan en
la guia de trabajos, la FLL (62,9%), la EPS (53,3%) y el INEFC (47,0%).

Por ultimo, sobre la cuarta opcién por la que optan para aclarar sus dudas en cuanto a
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citacion tenemos: preguntar a un amigo/a, la FLL con un 59,6% y EPS con un 51,6%;
buscarlo en Google, el INEFC con un 41,1%; preguntar al profesorado, la FEPTS con un
58,0% y la FIF con un 44,5%; y, buscarlo en la guia de trabajos, la ETSEA con un 42,3%, la
FDET con un 36,4% y la FM con un 44,1%.

Como se ha descrito en el parrafo anterior, el estudiantado actua de manera dispar ante la
duda en la citacion. A modo de ejemplo, podemos nombrar algunos comportamientos que
distan de los comportamientos que dicen tener los restantes. En primer lugar, y como
anunciadbamos en el parrafo anterior, un 41,1% del estudiantado del INEFC busca en Google,
cuando los restantes centros oscilan entre el 53,3% y el 66,6%. Por el contrario, un 33,3% de
ellos pregunta al bibliotecario frente al 15,3% de media. En segundo lugar, tan solo un 36,4%
de estudiantes de la FDET recurre a la guia de trabajos frente al 75,6% de los de la FEPTS
que dice hacerlo, y frente al 53,7% de media. Por ultimo, y en cuanto a optar por no citar
(quinta y sexta opcion para todos los centros) destaca la FLL y la EPS. La primera por su
bajo porcentaje (3,6%) y la segunda por su elevado porcentaje (18,6%) y frente al 10,5% de
media.

Teniendo en cuenta exclusivamente las dos primeras opciones, podemos establecer una
tipologia de actuacion global segun los centros. Por un lado, existen tres centros, la FEPTS, la
FIF y el INEFC, que mayormente, ante la duda, realizan procedimientos analdgicos y el resto,
la ETSEA, la FDET, la EPS, la FLL y la FM, que en primer lugar recurren a una fuente
analogica y, si no se resuelve la duda, recurren a una digital y viceversa.

Sobre el quinto elemento indicado al inicio de este apartado, la necesidad de saber como
utilizan la informacién para redactar y su citacion correspondiente, el cuestionario CODI
presentaba seis posibles respuestas: “copio y pego la informacién”; “la pongo a mi manera y
cito de donde la he sacado”; “la pongo a mi manera, pero no cito”; “la pongo entre comillas y

cito de donde la he extraido”; la pongo entre comillas, pero no cito”; y “anoto la URL a pie
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de pagina o al final del trabajo”. Los resultados fueron los siguientes:

Tabla 58

Redaccion y citacion

La pongo a mi manera y cito 70,6%
La pongo a mi manera pero no cito 11,8%
La pongo entre comillas y cito 8,0%
Copio y pego la informacion 4,2%
Anoto la URL a pie de pagina o al final del trabajo  3,3%
La pongo entre comillas pero no cito 1,6%

Como se observa en la tabla adjunta, la gran mayoria del estudiantado de la UdL (82,4%)

redacta la informacion a su manera (un 70,6% cita de donde proviene y un 11,8% no lo hace).

Cuando no la reescriben a su manera, un 9,6% dice ponerla entre comillas, de los cuales un

8,0% cita y un 1,6% no. En cuanto a los dos restantes procedimientos sobre la manera de

redactar la informacién y su correspondiente citaciéon, un 4,2% reconoce que realiza

exclusivamente una copia y pega de la informacion mientras que un 3,3% escriben la

referencia a pie de pagina o al final del trabajo. Tras la exposicion de estos datos, pueden

establecerse dos grupos de estudiantes: aquellos que citan, de manera adecuada o no (81,9%),

y aquellos que obvian la mencion de la fuente de referencia (17,6%).

Veamos como se reflejan estos porcentajes en los diferentes centros de la UdL:

Tabla 59

Redaccion y citacion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM  EPS INEFC
La pongo a mi manera y cito 68,6% 54,9% 77,7% 83,7% 81,6% 58,9% 66,6% 73,0%
cLizt‘op"“g" 4 i manera pero no 156% 192%  6,7%  09% 0,9% 20,.8% 25.0%  5.7%
La pongo entre comillas y cito 4,6% 9,4% 10,2%  9,9% 82%  53% 3,3% 13,4%
Copio y pego la informaciéon 5,2% 9,8% 1,7% 0,9% 1,8%  7,7%  3,3% 3,8%
Anotola URL apiedepaginao  5¢0 370, 2900 27% 45% 59% 00%  1.9%
al final del trabajo
La pongo entre comillas peromo 5o 3500 500 18%  27% 11% 1.6%  1.9%

cito
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Examinando los porcentajes, podemos afirmar que el procedimiento mas empleado por los
estudiantes es poner la informacion a su manera y citarla (entre un 54,9% y un 83,7%) para
todos los centros. Cuatro centros, la ETSEA, la FDET, la FM y la EPS, optan como segunda
opcion por ponerla a su manera, pero sin citar (entre un 15,6% y un 25,0%). Los restantes, la
FEPTS, la FIF, la FLL y el INEFC, entrecomillan y contintian citando (entre un 8,2% y un
13,4%). Como tercera alternativa, los comportamientos son diversos: la FEPTS (6,7%) y el
INEFC (5,7%), la ponen a su manera y no citan; la EPS (3,3%), la pone entre comillas y cita;
la FDET (9,8%), la FM (7,7%) y la EPS (3,3%) copian y pegan la informacién; y la ETSEA
(5,8%), la FIF (2,7%) y la FLL (4,5%) anotan la URL a pie de pagina o al final del trabajo.
En referencia a la cuarta, quinta y sexta opcion, los porcentajes son insignificantes, puesto
que suponen entre el 0,0% y el 9,4% del estudiantado.

Asi, pues, cinco comportamientos pueden especificarse. En primer lugar, el 0,9% de
estudiantes de la FIF como de la FLL que dicen poner la informacion a su manera y sin citar,
cuando los restantes centros lo hacen entre un 5,7% y un 25,0%. En segundo lugar, destaca el
INEFC cuando la ponen entre comillas y citan con un 13,4% frente al 3,3% y al 10,2% de los
otros centros. En tercer lugar, los discentes de la FDET son los que mas copian y pegan la
informacion con un 9,8%, cuando para los restantes centros es de un 0,9% a un 5,2%. En
ultimo lugar, ningtin estudiante de la EPS anota la URL a pie de pagina o a final del trabajo.

Sobre la distincidon que realizdbamos con los resultados generales, en la que deciamos que
podiamos establecer dos grupos de estudiantes, aquellos que citan (81,9%) y aquellos que no
(17,6%), los centros se muestran de la siguiente manera: con un alto porcentaje de citacion la
FIF (96,3%), la FLL (94,3%), la FEPTS (90,8%) y el INEFC (88,3%); y con algo inferior la
ETSEA (78,9%), la FM (70,1%), 1la EPS (69,9%) y la FDET (67,4%). Es destacable que tres
de los cuatro centros que estadisticamente muestran mas predisposicion por la citacion, la

FIF, la FEPTS y el INEFC, son los mismos centros que, ante la duda, se dirigen en primera y
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segunda opcion hacia la consulta de fuentes analdgicas.

4.2. Percepcion de la infoxicacion y el plagio

Analizamos en esta seccion la opinion de los estudiantes sobre la cantidad de informacion
en Internet y como les afecta el gran volumen que encuentran, asi como su percepcion sobre
el plagio.

Por lo que se refiere a la primera cuestion, el cuestionario CODI preguntaba al
estudiantado de la UdL su opinidon sobre si la gran cantidad de informacion dificulta la
seleccion de ella y si les permite profundizar mas en los trabajos. Al respeto revelaba los
datos que presentamos en la siguiente tabla:

Tabla 60

Opinion sobre la infoxicacion

. R . 21,9%

La infoxicacion dificulta la seleccion 77.6%
. C . . . 13,1%

La infoxicacion permite profundizar en los trabajos 36.8%
5 0

De la tabla anterior se desprende que un 77,6% del estudiantado de la UdL cree que la
cantidad de datos de la web puede dificultar la seleccion correcta de informacién para sus
textos académicos. A pesar de ello, un 86,8% ve la cantidad de informacién como un
facilitador para el proceso de escritura de trabajos académicos mas elaborados.

Por centros, los resultados son los siguientes:
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Tabla 61

Opinion sobre la infoxicacion por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL M EPS INEFC

La infoxicacién dificulta la 21,7%  26,6%  19,5%  16,2% 17,4% 17,8% 32,7%  26,5%
seleccion 782%  733%  80,4%  83,7% 82,5% 82,1% 672% 73,4%

La infoxicacién permite 11,1% 14,8% 7,9% 11,9% 16,6% 8,9% 13,3%  20,4%
profundizar en los trabajos 88,8% 85,2% 92,0% 88,0% 83,3% 91,0% 86,6%  79,5%

Los datos obtenidos nos muestran que casi la totalidad de los centros consideran la
infoxicacion como una barrera procedimental en la seleccion de informacion, en un abanico
de entre el 73,4% y el 83,7% y a excepcion de la EPS que se desmarca con un 67,2%. Por
otra parte, todos los centros piensan que la cantidad de informacion ayuda entre un 83,3% y
un 88,8% salvo el INEFC que difiere superficialmente con un 79,5% y contrariamente a la
elevada percepcion de la FEPTS (92,0%) y la FM (91,0%).

Dados los similares porcentajes entre centros, no pueden establecerse grupos por patrones
de comportamiento, puesto que la gran mayoria de los estudiantes consideran que la
infoxicacion dificulta la seleccion de fuentes, de la misma manera que les posibilita ahondar
mas en las tareas académicas.

99, €l

En cuanto al plagio, varias cuestiones se analizan: “si copiar de un libro es plagio”; “si
copiar de una web sin autor es plagio”; “si copiar y reescribir la informacion es plagio”; “si
copiar y traducir es plagio”; y “si es necesario citar si se copia de Internet”. En la tabla que se

reproduce a continuacion, se recogen los datos relativos a las cuestiones listadas sobre su

opinion sobre el plagio por frecuencias:
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Tabla 62

Opinion sobre el plagio
. . . 69,9%
Copiar de un libro es plagiar 30,0%
. . . 58,9%
Copiar de una web sin autor es plagiar 40,9%
. . 84,0%
Traducir es plagiar 15,8%
Coni . . lagi 36,2%
opiar y ponerlo a mi manera es plagiar 63.6%
85,3%

Es necesario citar si se extrae informacion de Internet 14.5%
4D /0

Se observa que un 69,9% de media del estudiantado de la UdL opina que cuando se copia
directamente de un libro para hacer una tarea académica puede considerarse plagio, mientras
que, en lo tocante al plagio digital, un 58,9% de la muestra considera plagio copiar de una
web sin autor. El cuestionario CODI también preguntd sobre su acuerdo en si copiar y
traducir un texto es considerado plagio. Al respecto, un 84,0% de media dice que copiar y
traducir la informaciéon es plagio. En cuanto a la valoraciéon del plagio que tienen los
estudiantes de la UdL cuando copian y reescriben la informacién, un 36,2% estd en acuerdo
que asi es, mientras que un 63,6% se muestra en desacuerdo. Por ultimo, sobre la necesidad
de citar al extraer informacion de internet, un 85,3% opina que es fundamental hacerlo frente
al 14,5% que lo ven innecesario.

Veamos a continuacion los resultados obtenidos por centros:
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Tabla 63

Opinion sobre el plagio por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

65,8%  69,2% 70,5% 74,7% 724% 66,4% 60,0% 80,3%

Copiar de un libro es plagiar 34.1%  30,7% 29.4% 252% 275% 33,5% 40,0% 19.6%

Copiar de una web sin autor es 65,4% 54,5% 69,5% 61,8% 614% 559% 53,3% 50,0%

plagiar 345% 454% 30,4% 38,1% 38,5% 44,0% 46,6% 50,0%
Traducir es plagiar 81,9% 78,7% 85,0% 90,0% 86,2% 84,5% 885% 77,3%

18,0% 212% 149% 99% 13,7% 154% 11,4% 22,6%
Copiar y ponerlo a mi manera 30,4%  28,3% 23,1% 38,7% 35,7% 35,5% 49,1% 49,0%
es plagiar 69,5% 71,6% 76,8% 612% 642% 644% 50,8% 50,9%
Es necesario citar si se extrae 86,0% 75.3% 95,0% 95.4% 90,8% 85,7% 81,9%  73,0%
informacion de Internet 13,9% 24,6% 4,9% 45%  9,1% 142% 18,0% 26,9%

Si observamos con detenimiento los porcentajes advertimos, en primer lugar, que la
consideracion de plagio cuando se copia de un libro oscila entre un 65,8% y un 74,7% para
seis centros de la UdL (la ETSEA, la FDET, la FEPTS, la FIF, la FLL y la FM). Los dos
restantes difieren en cuanto a su consideracion de plagio. Mientras la EPS tiene un bajo
porcentaje, un 60,0% concretamente, el INEFC sobresale con un 80,3%. En segundo lugar,
puede notarse que disminuye el miramiento sobre si cuando se extrae y se copia informacion
que no tiene autoria de Internet es plagio (entre un bajo 50,0% del INEFC y un 69,5% de la
FEPTS). En tercer lugar y sobre la premisa de “traducir es plagiar” llama la atencion los altos
porcentajes (84,0% de media) y especialmente el 77,3% del INEFC y el 90,0% de la FIF. En
cuarto lugar, puede notarse que pocos alumnos (entre un 23,1% y un 38,7% para la ETSEA,
la FDET, la FEPTS, la FIF, la FLL y la FM) creen que aun modificando la informacion que
han copiado, el hecho se circunscribe como plagio. Para la EPS y el INEFC son casi la mitad,
un 49,1% y un 49,0% respectivamente. En ultimo lugar y de acuerdo con los datos recogidos,
se observa que, en general, la mayoria del alumnado de la UdL (85,3% de media) cree que se
tiene que citar la autoria de una web si se copia su informacion. Sin embargo, este porcentaje
es inferior para el INEFC (73,0%). En definitiva, es destacable, si més no, que su percepcion

del plagio es mas alta cuando se trata de fuentes analogicas. En consecuencia, los resultados
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presentados sobre su opinion del plagio no indican juicios diferentes que permitan establecer

grupos de comportamiento diferentes.

4.3. Competencias, lagunas y necesidades formativas en TIC

En este apartado se analizan las percepciones sobre las competencias de los estudiantes
para elaborar una tarea académica con Internet y la formaciéon TIC que han recibido en la
universidad. Sobre esta tltima cuestion, atendemos a si han recibido formacion especifica; las
razones por las que, si es el caso, no la han recibido, y las necesidades formativas que creen
que tienen para ser competentes digitalmente.

Por lo que se refiere a la primera cuestion, el cuestionario CODI pregunta sobre diferentes
habilidades: “buscar informacion segin el grado de complejidad”; “encontrar informacion
especifica para las tareas”; escoger fuentes fiables entre fuentes diversas”; “comprobar la
veracidad de la informacion”; “organizar la informacién”; y “generar nuevos contenidos”.
Las respuestas se recogen a continuacion:

Tabla 64

Percepcion competencial en las habilidades para elaborar un trabajo académico

digitalmente
. - ] . 16,8%
Buscar informacion segun el grado de complejidad 83.0%
,U70
. . , 13,9%
Encontrar informacion especifica para las tareas 85.9%
N 0
E fuentes fiables entre fuentes di e
scoger fuentes fiables entre fuentes diversas 82.9%
] . ., 19,6%
Comprobar la veracidad de la informacion 80.2%
o I B 14,8%
rganizar informacion 85,0%
] 62,1%
Generar nuevos contenidos 37,7%

Se puede observar en la tabla anterior tres cuestiones fundamentales. En primer lugar, la
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gran mayoria del alumnado de la UdL cree tener buenas habilidades, en general, en el uso de
Internet para la elaboracion de trabajos académicos: 83,0% para buscar informacion; 85,9%
para encontrar informacion especifica; 82,9% para escoger entre fuentes fiables; 80,2% para
comprobar veracidad de la informacion; y 85,0% para organizar informacion. No obstante, en
el momento de generar nuevos contenidos solo un 37,7% dice encontrarse en la franja alta.
En segundo lugar, son pocos los sujetos que consideran que tienen dificultades con: un 16,8%
para la busqueda de informacion; un 13,9% para encontrar informacioén especifica; un 16,9%
para la eleccion de fuentes fiables; un 19,6% para comprobar la veracidad; y un 14,8% para
organizar la informacién. Sin embargo, un total de un 62,1% reconoce que su dominio es bajo
en cuanto a generar nuevos contenidos. En tltimo lugar, se pueden distinguir dos grupos de
percepcion competencial, de va de acuerdo con la complejidad de la tarea. Por un lado, se
documenta entre un 80,2% y un 85,9% de estudiantes de la UdL que cree tener buen dominio
en la gestion de la informacion (bisqueda y seleccion) y en la planificacion (organizacion de
la informacidn), mientras que tan solo uno de cada tres alumnos (37,7%) dice poder generar
nuevos conocimientos satisfactoriamente.

Por centros, los datos son los siguientes:
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Tabla 65

Percepcion competencial en las habilidades para elaborar un trabajo académico

digitalmente por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Buscar informacién segun el 13,0% 14,0%  9,3% 13,7% 12,0% 16,0% 20,0% 36,7%
grado de complejidad 86,9% 86,0% 90,6% 86,2% 87,9% 83,9% 80,0% 63,2%
Encontrar informacion 13,0% 13,7% 7,3% 12,7% 10,1% 11,9% 16,9% 26,0%
especifica para las tareas 86,9% 86,2% 92,6% 87,2% 89.8% 88,0% 83,0% 74,0%
Escoger fuentes fiables entre 14,7%  142% 132% 154% 11,9% 15,9% 13,3% 36,7%
fuentes diversas 85,2% 85,7% 86,7% 84,5% 88,0% 84,0% 86,6% 63,2%
Comprobar la veracidad de la 152% 21,5% 173% 16,3% 174% 19,0% 16,3% 34,0%
informacion 84,7%  78,4%  82,6% 83,6% 82,5% 80,9% 83,6% 66,0%
Organizar informacién 13,0% 15,0% 12,0%  9,0% 14,8% 13,6% 21,3% 20,4%

86,9% 84,9% 87,9% 90,9% 851% 86,3% 78,6% 79,5%

70,7%  61,3% 50,7% 65,4% 623% 58,6% 65,0% 63,2%

Generar nuevos contenidos 292%  38,6% 492% 34,5% 37.6% 413% 350% 36,7%

Como hemos comentado, los estudiantes de la gran mayoria de centros de la UdL creen
tener buenas competencias cuando se trata de elaborar un trabajo académico digital, salvo en
la generacion de nuevos contenidos. La singularidad la marca el INEFC en todos los
subprocesos del proceso escritor. Unicamente un 63,2% (frente al 83,0% de media) considera
ser competente en la busqueda de informacion; un 74,0% (frente al 85,9% de media) en
encontrar la que necesitan; un 63,2% (frente al 82,9% de media) en escoger fuentes fiables;
un 66,0% (frente al 80,2% de media) en comprobar la veracidad de la informacion; y un
79,5% (frente al 85,0% de media) en organizarla. A la hora de generar nuevos contenidos, los
estudiantes del INEFC se muestran como los otros, con competencias para un 36,7%.

Otros resultados derivados de la tabla anterior indican opiniones interesantes. En
particular, a la hora de buscar informacion, los estudiantes de la ETSEA, la FEPTS, la FLL y
la FM dicen ser altamente competentes en un 86,9%, un 90,6%, un 87,9% y un 83,9%
respectivamente, teniendo en cuenta que los restantes centros flucttian entre un 80,0% y un
86,2%, a excepcion, como deciamos del INEFC. En cuanto a la organizacion de la

informacion, destacan la FIF y la EPS. La primera por su elevado porcentaje de estudiantado
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(90,9%) que afirma ser competente en la organizaciéon de informacion y la segunda, al
contrario, porque un 78,6% cree no serlo frente al 84,9% y el 87,9% de los otros centros y, a
excepcion de nuevo, y como ya hemos explicado, del INEFC. Por lo que se refiere a la
generacion de nuevos contenidos, sobresalen los resultados de la FEPTS (49,2%) frente a la
media de 37,7% y al contrario que los de la ETSEA (29,2%).

En consecuencia, pueden establecerse dos grupos diferenciados atendiendo a la percepcion
competencial que dicen tener los universitarios para la gestion de la informacion: un grupo
con altas consideraciones sobre sus habilidades en cuanto a la busqueda, la seleccion y la
comprobacion de la informacion en el que se encuentran la ETSEA, la FDET, la FEPTS, la
FIF, la FLL, la FM y la EPS; y otro grupo en el que se halla solo el INEFC, que cree tener
dichas competencias ligeramente inferiores. Para la planificacion de informacion y la
textualizacion, siendo los porcentajes similares, no podemos establecer grupos diferentes de
comportamiento, en este caso de percepcion competencial.

Vistas las consideraciones mayormente positivas del estudiantado de la UdL sobre sus
habilidades en la elaboracion de un trabajo académico digital, nos parece interesante
profundizar sobre la formacion en TIC** que ofrece la universidad y que corresponde, tal y
como deciamos al inicio de este apartado, al segundo punto a tratar. El estudio CODI nos
ofrece tres cuestiones en referencia a cllo: si han recibido formacion transversal, su

valoracion si la han hecho; y si no la han hecho, las razones de ello.

 De acuerdo con el articulo 12.8 del Real Decreto 861/2010:
[...]1 d’acord amb [@’article 46.2.i de la Llei Organica d’Universitats 6/2001, els estudiants podran
obtenir reconeixement academic en crédits per la participacio en activitats universitaries culturals,
esportives, de representacio estudiantil, solidaries i de cooperacio. A aquest efecte, el pla d’estudis
haura de contemplar la possibilitat que els estudiants obtinguin un reconeixement d’almenys 6 crédits
sobre el total de I’esmentat pla, per la participacio en les esmentades activitats.

La UdL lo ofrece mediante una materia transversal de 6 créditos que consta en todos los planes de estudio de

todos los grados. Puede ser estratégica o transversal.

Para mas informacion, puede consultarse la normativa aprobada por el Consejo de Gobierno en fecha 26 de

junio de 2013, modificada el 28 de mayo de 2014 y el 30 de marzo de 2016.
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Nos detenemos en primer lugar, en los porcentajes relativos a si han recibido formacién en
TIC.
Tabla 66

Formacion recibida

Formacion transversal recibida 4,4%
Formacion transversal no recibida 94,7%

Los resultados obtenidos en el analisis general concluyen que tan solo un 4,4% de media
del estudiantado de la UdL ha recibido formacién en TIC mientras que un 94,7% de media no
lo ha hecho.

En lo que a centros se refiere, reproducimos la siguiente tabla que da cuenta de ello:

Tabla 67

Formacion recibida por centros

ETSEA  FDET FEPTS FIF FLL M EPS INEFC

Formacion transversal

oy 0,0% 3,6% 10,1% 8,8% 3,0% 5,8% 4,3% 0,0%
recibida

Formacion transversal

. 100% 96,4% 89,9% 91,2% 97,0% 942% 95,7% 100%
no recibida

Como puede verse, la FEPTS (10,1%) y la FIF (8,8%) son los centros con mayor
porcentaje de estudiantes que ha recibido formacion. En el lado opuesto, en la ETSEA y el
INEFC discente afirma haber recibido formacion transversal en TIC.

Se recogen en la tabla siguiente los datos sobre la valoracion de la formacion que tienen

aquellos estudiantes que si se han formado en TIC.
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Tabla 68

Valoracion de la formacion recibida

Nada satisfactoria 0,5%
Poco satisfactoria 29.,4%
Bastante satisfactoria 33,5%
Muy satisfactoria 28,5%
Excelente 12,8%

Los datos presentados indican que, de los estudiantes que han recibido formacion, un
74,8% afirma estar bastante satisfecho (33,5%), mucho (28,5%) o que la formacion ha sido
excelente (12,8%). Por otra parte, un 29,9% de ellos no estan del todo satisfechos con la
formacion recibida (0,5% nada satisfecho y 29,4% poco satisfecho).

Por centros, los resultados son los siguientes:

Tabla 69

Valoracion de la formacion recibida por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Nada satisfactoria -- 0,0% 3,4% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% --
Poco satisfactoria -- 12,5% 6’9% 222%  33,3%  222%  50,0% --
Bastante satisfactoria -- 37,5% 41,4%  223% 33,3% 66,7%  0,0% --
Muy satisfactoria - 37,5%  44,8% 444% 33,3% 11,1%  0,0% -
Excelente -- 12,5% 3,5% 11,1%  0,0% 0,0%  50,0% --

Como puede verse, la mayoria de estudiantes de la FDET, la FEPTS, la FIF y la FM estan
bastante o muy satisfechos o consideran el curso excelente. Concretamente son un 87,5%, un
89,7%, un 77,8% y otro 77,8%, respectivamente. Por debajo se sitiian la FLL con un 66,6% y
la EPS con un 50,0%. En general, esto supone un 74,9% de media de satisfaccion. Como
deciamos, mas flojas son las valoraciones de la FLL y de la EPS que, para el primer centro,
un 33,3%, y para el segundo centro, un 50,0%, han quedado poco satisfechos con la
formacion recibida. Les sigue la FIF y la FM ambas con un 22,2%, la FDET con un 12,5% y

la FEPTS con un 6,9%. En ultima instancia, despunta el 3,4% del estudiantado de la FEPTS
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que no estd nada satisfecho con las ensefanzas percibidas frente a la nulidad para los
restantes centros. En conjunto, tres centros, la FLL, la FM y la EPS destacan por el desglose
de opiniones. En otras palabras, resulta interesante que la FLL tenga todo el estudiantado
repartido entre las variables “poco”, “bastante” y “muy satisfactoria” (todas ellas con un
33,3%) suponiendo un 0,0% para los extremos (“nada satisfactoria” y “excelente” la
formacion). Lo mismo ocurre con la FM en cuanto a las variables del extremo, sin embargo el
grosso de estudiantado (66,7%) se centra en “bastante satisfactoria”. Y por ultimo, es curioso,
si mas no, que la mitad de los encuestados de la EPS consideren la formacion recibida “poco
satisfactoria” y la otra mitad, “excelente”.

En cuanto al establecimiento de grupos, podriamos dictaminar dos segun la cantidad de
estudiantado en las franjas altas de valoracion de la formacion a pesar de que las diferencias
son minimas. Asi pues, por un lado, tendriamos la FDET, la FEPTS, la FIF y la FM en el que
la gran mayoria tiene buena consideracion de la formacion recibida, y por otro lado, el grupo
configurado por la FLL y la EPS en que la mitad para el primero y algo mas de la mitad para
el segundo, evaluan la formacion como bastante, muy satisfactoria o excelente.

Interesante resulta también la informacion que puede extraerse sobre los motivos por los
que no han realizado tal formacion y que se muestran en la siguiente tabla:

Tabla 70

Motivos de no haber recibido formacion transversal en TIC

Por desconocimiento 71,8%
Por desinterés 12,8%
Por coincidencia de horarios 8,6%

La principal razon por la que casi tres cuartas partes del estudiantado de la UdL dice no
haber recibido formacion es por desconocimiento. Aun conociendo la posibilidad de recibir

formacion, un 21,4% no la realiza por desinterés (12,8%) o por coincidencia de horarios

180



(8,6%).
Estos resultados trasladados por centros son los siguientes:
Tabla 71

Motivos de no haber recibido formacion transversal en TIC por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

Desconocimiento 80,1% 73,1% 66,8% 64,7% 82,0% 65,8% 67,4% 80,4%

Desinterés 16,7%  15,7%  8,4% 14,7% 9,0% 15,8% 13,0% 9.8%

Coincidencia de horarios  2.,6% 54% 11,9% 10,8% 6,0% 11,8% 152% 7.8%

De los datos se desprende que cuatro de cada cinco alumnos de la FLL (82,0%), la ETSEA
(80,1%) y el INEFC (80,4%) desconocen la existencia de tal formacion. En los restantes
centros (la FDET con un 73,1%, la FEPTS con un 66,8%, la FIF con un 64,7%, la FM con un
65,8% y la EPS con un 67,4%) son entre tres y cuatro alumnos sobre cinco los que dicen no
conocerla. Estos altos porcentajes en cuanto al desconocimiento de la oferta formativa afecta,
indudablemente, sobre los resultados en “desinterés” (entre un 8,4% y un 16,7%) y en
“coincidencia de horarios” (entre un 2,6% y un 15,2%). Ambos responderian a alumnado que
conoce la existencia de formacion en TIC, aunque no les interesa o no pueden asistir por
cuestiones de horario. Como se desprende de los datos, no es posible establecer grupos de
comportamiento segun las razones que les llevan a no haber realizado dicha formacion.

Analizadas las cifras sobre las percepciones competenciales, se examinan las necesidades
formativas que creen precisar los estudiantes para ser competentes digitalmente.

Tabla 72

Necesidad de formacion en las etapas de escritura académica digital

Necesitan formacion No necesitan formacion
Buscar informacion 42,3% 57,6%
Encontrar informacion especifica 46,2% 53,6%
Elegir fuentes fiables 50,9% 48,9%
Comprobar veracidad de la informacion 39,4% 60,4%
Organizar y clasificar informacion 25,8% 74,0%
Generar nuevos contenidos 13,5% 86,3%
En todos los aspectos 3,9% 95,9%
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Los anteriores datos muestran la poca concienciacion del estudiantado de que necesitan
formacion en diferentes aspectos. Concretamente, se desglosan de la siguiente manera: buscar
informacion (42,3%), encontrarla de manera especifica (46,2%), elegir fuentes segiun
fiabilidad (50,9%), comprobar la veracidad de la informacion (39,4%), organizar y clasificar
la informacion (25,8%) y generar nuevos contenidos (13,5%). En todos ellos, sin embargo,
tan solo es un 3,9% de la muestra que reconoce necesitar formacion.

La distribucion por centros se muestra en la siguiente tabla, en la que la primera fila
corresponde a la necesidad de formacién y la segunda a la creencia de que no les hace falta:
Tabla 73

Necesidad de formacion en las etapas de escritura académica digital por centros

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC

48,8% 42,2% 43,7% 50,0% 36,3% 42,3% 45,1% 30,1%

Buscar informacién 51,1%  57.7%  562% 50,0% 63,6% 57.6% 54.8%  69,8%
Encontrar informaciéon 50,5% 45,1% 50,1% 58,7% 50,0% 45,2% 38,7% 32,0%
especifica 494%  54,8% 49,8% 412% 50,0% 54,7% 61,2% 67,9%
Elegir fuentes fiables 51,7% 44,8% 50,1% 50,8% 58,1% 45,8% 48,3% 50,9%

482%  55,1% 49,8% 49,1% 41,8% 54,1% 51,6% 49,0%
Comprobar veracidad de la 42,5% 34,8% 43,4% 43,8% 46,3% 358% 354% 33,9%
informacion 57,4%  65,1% 56,5% 56,1% 53,6% 64,1% 64,5% 66,0%
Organizar y clasificar 28, 7% 19,6% 29,7% 26,3% 26,3% 25,8% 24,1% 26,4%
informacion 71,2%  80,3% 702% 73,6% 73,6% 74,1% 75,8% 73,5%
Generar nuevos contenidos 189% 15,5% 17,4%  9,6% 16,3% 152% 6,4% 9,4%

81,0% 84,4% 82,5% 90,3% 83,6% 84,7% 93,5% 90,5%

5,1% 4,0% 4,9% 6,1% 3,6% 23% 1,6% 3,7%

En todos los aspectos 94.8%  95.9% 95.0% 93.8% 963% 97.6% 98,3% 96,2%

En la tabla anterior se recoge, como deciamos, la poca percepcion del estudiantado sobre
su necesidad de formacion en cuanto a las etapas que configuran el proceso de escritura
académica digital. Asi, los estudiantes de todos los centros tienen buena consideracion sobre
sus conocimientos a la hora de buscar informacién y dicen que necesitan formacion entre un
42,2% y un 48,8%. Se acentlian los porcentajes de la FIF, centro en el que la mitad del

estudiantado asi lo considera, al contrario de lo que sucede en la FLL, con tan solo un 36,3%
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y en el INEFC, con un 30,1%.

Sobre su creencia de precisar formacion para encontrar informacion especifica, los datos
revelan que entre un 45,1% y un 50,5% asi lo consideran. No obstante, difieren la EPS, el
INEFC y la FIF. Los dos primeros sobresalen con un 38,7% y un 32,0% respectivamente,
mientras que la FIF aumenta hasta un 58,7%.

En cuanto a elegir fuentes fiables, la totalidad de los centros dice requerir ensefianzas entre
un 44,8% y un 51,7%, a excepcion de la FEPTS que asciende hasta un 57,1% y la FLL hasta
un 58,1%. A la hora de comprobar la veracidad de las fuentes, los resultados nos indican que
el estudiantado de la UdL cree necesitar formacion entre un 34,8% y un 43,8% salvo para la
FLL que es mas critica en ello con un 46,3% y el INEFC que no confia tanto en sus
capacidades con un 33,9%. Cuando tienen que organizar y clasificar informacion, todos los
centros, con porcentajes que oscilan entre el 24,1% y el 29,7%, opinan que necesitan
instruccion, despuntando, al contrario, la FDET con un 19,6%. En el momento que tienen que
generar nuevos contenidos, los porcentajes en cuanto a precisar formacion son menores, entre
un 9,4% y un 18,9%, destacando la EPS con tan solo un 6,4%. Para finalizar, cuando se les
preguntd sobre si estiman necesitar conocimientos en todas las etapas anteriores, casi la
totalidad del estudiantado de la UdL repara en ello con vulgares porcentajes que fluctian
entre un 1,6% y un 5,1%.

A raiz, pues, de los resultados presentados no podemos establecer grupos seglin las
necesidades de formacion que consideran los estudiantes en ninguna de las etapas de escritura
académica digital puesto que los datos estadisticos difieren minimamente entre ellos, y a
excepcion de la revision y de la citacion y la elaboracion de bibliografia que no se ha

contemplado en el cuestionario CODI.
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4.4. Sintesis de los resultados

Sin 4nimos de extendernos y dada la gran cantidad de datos a los que nos enfrentamos,
hemos querido incluir en este apartado, y a modo de resumen, nueve tablas. La primera tabla
contiene la informacion referente a los datos generales obtenidos en el cuestionario CODI y
las ocho restantes incluyen los resultados, también del cuestionario CODI, por centros. Sobre
las tablas por centros, éstas engloban exclusivamente aquellos datos que se diferencian de las
medias obtenidas de la UdL y detalladas en la primera tabla de esta seccion, y que,
consecuentemente, son significativas para esta investigacion. Los datos en cuestion versan
sobre: el uso y la utilidad de internet en tareas académicas; el fenomeno “papel vs. digital”;
los resultados sobre la busqueda y la seleccion de informacion pertenecientes a la etapa de
gestion de la informacion; los datos de las sucesivas etapas de la escritura académica digital,
a saber, la planificacion, la textualizacion y la revision; los resultados de la elaboracion de
bibliografia y citacion; los datos en referencia a las creencias sobre la infoxicacion y el
plagio; y, los resultados sobre la percepcion competencial, su formacion en TIC y sus

necesidades.
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Tabla 74

Resumen de los datos generales del cuestionario CODI

99,2% accede a la universidad habiendo utilizado

General Internet
USO DE INTERNET - 98,0% accede a la universidad habiendo utilizado
Con fines académicos
Internet.
o -
UTILIDAD DE INTERNET 96,1% esta.(’ie acuerdo en que Ir}ternet ayuda en
la elaboracion de tareas académicas.
Papel vs. digital 43,3% papel y 78,4% digital

93,4% tiene muchos recursos, 92,6% es de facil
acceso, 90,1% la informacion es actual, 67,2% la
informacion es fiable y 52,8% se puede copiar y
pegar.

Razones

62,3% utiliza una estrategia (51,9% palabras
Estrategias clave) y 37,3% mds de una estrategia (19,7%
BUSQUEDA DE escribir frases y palabras clave)

INFORMACION 85,3% Google, 50,5% Google académico, 49,3%
Lugares Wikipedia, 33,1% metabuscadores de la
biblioteca y 27,7% bases de datos.

GESTION DE LA 72,9% castellano y/o catalan, 20,5% castellano
INFORMACION y/o catalan + inglés y/o francés, 3,6% inglés y/o
francés, 2,2% depende de la asignatura y/o del
trabajo, 0,3% asiaticas y 0,0% otras europeas.

Lenguas

46,4% fiabilidad, 43,0% comparacion entre
Criterios fuentes y 10,5% primeros resultados del
buscador.

p Criterios 81,5% lugar, 80,8% tipo de noticia, 73,6% titulo,
;%LECCION de 42,4% autor, 30,1% primeros resultados del

INFORMACION fiabilidad buscador y 22,0% otros.
Otros
criterios
de
fiabilidad

7,0% contenido, calidad y coherencia, 3,7% afo
de publicacion y/o fecha de actualizacion y 3,6%
fiabilidad sin especificar.

87,5% guardar la informacion en el ordenador,
50,2% guardar la informacion en la nube, 32,6%
r 1 1 D)
PLANIFICACION DE LA Procedimientos copiar la URL en el trabajo, 23,7% wso de
5 gestores bibliograficos, 22,5% copia de la
INFORMACION : ., . o
informacion en el trabajo, 11,3% uso de gestores
URL, 6,9% uso de Twitter y 6,3% uso de
Facebook.

86,1% correo electronico, 73,7% Whatsapp,

. . 65,1% Drive, 47,3% Campus Virtual, 36,0%
TEXTUALIZACION Herramientas Dropbox, 28,5% Facebook, 6,7% Telegram y

4,0% otras herramientas

64,8% entre todos, 56,1% cada uno su parte,

Autoria de correccién 29,7% una persona del grupo y 6,5% no corrige

75,8% corrector del procesador de texto, 58,6%
. traductores en linea, 52,9% escribir la palabra en
REVISION DEL TEXTO Herramientas el buscador, 51,7% diccionarios en linea, 45,5%
corrector en linea, 22,3% gramatica en linea,
14,7% diccionarios en formato papel, 9,9% foros
lingiiisticos y 9,2% libros de gramatica
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ELABORACIQN DE )
BIBLIOGRAFIA Y CITACION

Frecuencia

58,4% siempre, 37,4% a veces y 3,9% nunca

Procedimientos

63,7% segun la guia de presentacion de trabajos,
41,6% segln el propio criterio, 26,4% con un
gestor bibliografico, 13,2% con un generador de
bibliografia en linea y 10,1% otras maneras

Otros procedimientos

89,9% ninguna de las anteriores, 3,1% sigo las
normas (APA, Chicago, etc.), 2,5% busco
ejemplos en la web y/o en otros trabajos, 1,8%
depende de las demandas del profesor y su
criterio, 1,1% copio URL y 0,7% escribo tal y
como me ensefiaron en Educacién Secundaria

Ante el desconocimiento de
como hacerlo

58,6% preguntar a un amigo/a, 57,3% buscarlo
en Google, 56,8% preguntar a un profesor/a,
53,7% buscarlo en la guia de trabajos, 15,3%
preguntar al bibliotecario y 10,5% optar por no
citar

Citacion

70,6% la pongo a mi manera y cito, 11,8% la
pongo a mi manera pero no cito, 8,0% la pongo
entre comillas y cito, 4,2% copio y pego la
informacion, 3,3% anoto URL a pie de pagina o
al final del trabajo y 1,6% la pongo entre
comillas pero no cito

PERCEPCION DE LA
INFOXICACION Y EL
PLAGIO

Infoxicacion

77,6% dificulta la seleccion de informacion y
86,8% permite profundizar en los trabajos

Plagio

69,9% copiar de un libro es plagio, 58,9% copiar
de una web es plagio, 84,0% traducir es plagio,
36,2% copiar y ponerlo a mi manera es plagio y
85,3% es necesario citar si se extrae informacion
de Internet

COMPETENCIAS,
LAGUNAS Y
NECESIDADES
FORMATIVAS EN TIC

Percepcion competencial

83,0% buscar informacion segun el grado de
complejidad, 85,9% encontrar informacion
especifica para las tareas, 82,9% escoger fuentes
fiables entre diversas fuentes, 80,2% comprobar
veracidad de la informacion, 85,0% organizar
informacién y 37,7% generar nuevos contenidos

Formacion recibida

4,4% siy 94,7% no

Opinion de la formacion
recibida

0,5% nada satisfactoria, 29,4% poco
satisfactoria, 33,5% bastante satisfactoria, 28,5%
muy satisfactoria y 12,8% excelente

Razones de no
recibir formacion

71,8% por desconocimiento, 12,8% por
desinterés y 8,6% por coincidencia de horarios

Necesidad de formacion

42,3% buscar informacion, 46,2% encontrar
informacion especifica, 39,4% elegir fuentes
fiables, 29,4% comprobar veracidad de la
informacion, 25,8% organizar la informacion,
13,5% generar nuevos contenidos y 3,9% todos
los aspectos
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Tabla 75

Resumen de los datos de la ETSEA del cuestionario CODI

45,9% en Educacion Primaria (29,5%-

USO DE INTERNET Con fines académicos 39.4%)
Criterios 51,0% comparacion entre fuentes
GESTION DE LA SELECCION DE (41,9%-42,4%)
INFORMACION INFORMACION gti::rsios ge  11,0% contenido, calidad y coherencia
fiabilidad (3.8%-7,5%)
86,9% buscar informacion segun el
Percepcién competencial grado de complejidad (80,0%-86,2%)
COMPETENCIAS, P P y 29,2% generar nuevos contenidos
LAGUNAS Y (34,5%-41,3%)
gggfig?\?fssm e Formacion recibida 0,0% st (3,0%-8,8%)
Razones de no 80,1% por desconocimiento (65,8%-
recibir formacion 73,1%)

Nota. Entre paréntesis indicamos la media de los restantes centros.
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Tabla 76

Resumen de los datos de la FDET del cuestionario CODI

44,7% en Educacion Primaria (29,5%-39,4%)

USO DE INTERNET Con fines académicos  46,6% en Educacién Secundaria (50,5-62,2%)
Papel vs. digital 85,2% digital (72,6-83,4%)
Razones 63,8% copia y pega (47,3%-56,6%)
82,7% castellano y/o catalan (66,6%-76,8%),
BUSQUEDA DE 8,8% castellano y/o catalan + inglés y/o francés
GESTION DE LA INFORMACION Lenguas  (13,7%-27,9%), 5,6% depende de la asignatura
INFORMACION y/o trabajo (0,2%-1,9%), 0,4% otras europeas
(0,0%) y 0,8% asiaticas (0,0%)
LI ASE B L 36,0% comparacion entre fuentes (41,9%-
DE . Criterios 42,4%)
INFORMACION ’
PLANIFICACION DE LA Procedintientos 36,2% guardar informacién en la nube (43,1%-
INFORMACION 56,7%)
ELABORACION DE Ante el desconocimiento de 36,4% buscarlo en la guia de trabajos (42,3%-

BIBLIOGRAFIA Y CITACION

como hacerlo

68,1%)

Citacién 9,8% copio y pego la informacion (0,9%-5,2%
PERCEPCION DE LA 24,6% es necesario citar si se extrae
INFOXICACION Y EL Plagio inforr;acién de Internet (4,5%-18,0%)
PLAGIO 0 70m R 880
COMPETENCIAS,
LAGUNAS Y . . 0 . : . 0 0
NECESIDADES Necesidad de formacion 19,6% organizar la informacion (24,1%-29,7%)
FORMATIVAS EN TIC
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Tabla 77

Resumen de los datos de la FEPTS del cuestionario CODI

61,3% Educacion Primaria y Secundaria

USO DE INTERNET General (48,7%-56,8%)
Papel vs. digital
BUSQUEDA DE | Razones 97,3% actualizacion (87,0%-90,8%)
INFORMACION | enguas  84,7% castellano y/o catalan (66,6%-76,8%
GESTION DE LA 90,0% lugar (78,3%-85,3%), 89,9% tipo de
INFORMACION SELECCION 0{:05, noticia (78,3%-86,4%), 84,9% titulo (68,2%-
DE , 32‘ eros  81,6%), 53,5% autor (36,3%-50,4%) y 23,1%
INFORMACION fiabilidad primeros resultados del buscador (25,2%-
36,4%)
0, : : 0/ _ 0
PLANIFICACION DE LA - 40’% 2/0 9§/°plar UI;L al trabajo (2&3514) 3%«4 %)
INFORMACION Procedimientos y 9% uso de gestores bibliograticos
(15,8%-27,4%)
. . 0,2% otras herramientas (1,8%-5,0%) vy
TEXTUALIZACION Herramientas 90,0% Drive (37,2%-69,6%)
REVISION DEL TEXTO Herramientas 55,1% correctores en linea (41,6%-51,3%)
5 - p v
Procedimientos 84,0% segun la guia de presentacion de

ELABORACIQN DE )
BIBLIOGRAFIA Y CITACION

trabajos (47,9%-75,2%)

Ante el desconocimiento de

como hacerlo

75,6% buscarlo en la guia de trabajos
(42,3%-68,1%)

92,0% permite profundizar en los trabajos

PERCEPCION DE LA Infoxicacion (85,2%-88,8%)
INFOXICACION Y EL 69,5% copiar de una web es plagio (53,3%-
PLAGIO Plagio 65,4%) y 23,1% copiar y ponerlo a mi
manera es plagio (28,3%-38,7%)
COMPETENCIAS, 90,6% buscar informacion segun el grado de
LAGUNAS Y Percepcién competencial complejidad (80,0%-86,2%) y 49,2% generar
NECESIDADES nuevos contenidos (34,5%-41,3%)
FORMATIVAS EN TIC Formacién recibida 10,1% si (3,0%-8,8%)
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Tabla 78

Resumen de los datos de la FIF del cuestionario CODI

USO DE INTERNET

General

0,0% universidad (0,2%-1,1%)

GESTION DE LA
INFORMACION

Papel vs. digital

50,9% papel (36,9%-41,4%)

BUSQUEDA DE
INFORMACION

Razones

75,2% la informacion es fiable (61,5%-
72,6%)

Estrategias

14,4% escribo frases + palabras clave +
buscadores avanzados (0,0%-9,6%) y
9,9% escribo frases + busqueda avanzada
(11,5%-24,6%)

Lugares

92,1%, Google Académico (33,2%-
45,8%), 57,4% metabuscador de la
biblioteca (22,0%-31,9%), 40,6% bases
de datos (16,4%-35,1%), 66,3% Google
(87,1%-91,3%) y 28,7% Wikipedia
(41,7%-60,9%)

Lenguas

FIF: 64,8% castellano y/o catalan (66,6%-
76,8%), 32,4% castellano y/o catalan +
inglés y/o francés (13,7%-27,9%), 0,9%
inglés y/o francés (1,1%-4,7%) y 0,0%
depende de la asignatura y/o trabajo
(0,2%-1,9%)

SELECCION
DE ]
INFORMACION

Criterios

53,9% fiabilidad (41,3%-51,7%) y 37,3%
comparacion entre fuentes (41,9%-42,4%)

Criterios
de
fiabilidad

29,7% autor (36,3%-50,4%)

Otros
criterios
de
fiabilidad

9,0% afio de publicacion y/o fecha de
actualizacion (0,0%-3,3%)

PLANIFICACION DE LA
INFORMACION

Procedimientos

20,0% copiar URL al trabajo (27,5%-
36,4%) y 66,6% uso de gestores
bibliograficos (15,8%-27,4%)

TEXTUALIZACION

Herramientas

12,7% Facebook (24,4%-44,0%) y 90,9%
Drive (37,2%-69,6%)

REVISION DEL TEXTO

Herramientas

86,4% correctores del procesador de
texto (69,2%-81,6%), 43,1% escribir la
palabra en el buscador (47,4%-59,6%),
35,4% corrector en linea (41,6%-51,3%) y
12,8% gramatica en linea (18,3%-28,8%)

ELABORACION DE
BIBLIOGRAFIA Y
CITACION

Frecuencia

81,0% siempre (39,2%-68,2%), 18,9%
casi siempre (29,6%-51,3%) y 0,0%
nunca (1,8%-9,4%)

Procedimientos

85,3% segun la guia de presentacion de
trabajos (47,9%-75,2%), 11,7% segun el
propio criterio (26,5%-59,0%) vy 87,3%
con un gestor bibliografico (9,6%-33,9%)

Otros procedimientos

0,0% sigo las normas (APA, Chicago,
etc.) (1,2%-4,5%)

Citacion

0,9% la pongo a mi manera pero no cito
(5,7%-25,0%)
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PERCEPCION DE LA

INFOXICACION Y EL Plagio 90,0% traducir es plagio (78,7%-88,5%)
PLAGIO

COMPETENCIAS,

LAGUNASY Percepcién competencial 90,9% organizar informacion (84,9%-
NECESIDADES 87,9%)

FORMATIVAS EN TIC
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Tabla 79

Resumen de los datos de la FLL del cuestionario CODI

General 0,0% universidad (0,2%-1,1%):
USO DE INTERNET Con fines académicos 0,0% en la universidad (1,1%-3,2%)
Papel vs. digital 52,2% papel (36,9%-41,4%)
57,4% la informacion es fiable
Razones  (61,5%-72,6%)y 42,2% se puede
BUSQUEDA DE copiar y pegar (47,3%-56,6%)
INFORMACION 55,0% metabuscador de la biblioteca
, Lugares 55 09,-31,9%)
GESTION DE LA L 1 8‘;/ "t" (0.0%)
INFORMACION enguas , 2 asiaticas (0,0%
Criterios 50,5? compgramon entre fuentes
SELECCION Otros (41.9%-42.4%)
DE ) iterios 5,2% referencia bibliografica, del
INFORMACION f;: profesor y/o compaiiero (0,0%-1,6%)
fiabilidad Y 3,1% propio criterio (0,0%-0,6%)
PLANIFICAC!(')N DE LA Procedimientos 13,7% copiar la informacion al trabajo
INFORMACION (15,3%-29,9%)
60,5%  (39,6%-51,2%)  Campus
TEXTUALIZACION Herramientas Virtual y 44,4% Facebook (24,4%-
44,0%)
. Herramientas 68,5% traductor en linea (51,3%-
REVISION DEL TEXTO 62,5%) y 63,8% diccionario en linea
(42,0%-59,6%)
Procedimientos 20,1% con un generador de
bibliografia en linea (7,6%-15,4%)
8,1% segun las demandas del
0, 0, o
ELABORACION DE Otros procedimientos profesor/a (0,0%-3,2%) y 3,1% busco

BIBLIOGRAFIA Y CITACION

ejemplos en la web y/o en otros
trabajos (0,9%-3,8%)

Ante el desconocimiento de
como hacerlo

3,6% optar por no citar (4,5%-16,0%)

Citacion

0,9% la pongo a mi manera pero no
cito (5,7%-25,0%)

COMPETENCIAS, LAGUNAS Y
NECESIDADES FORMATIVAS
EN TIC

Percepcion competencial

87,9% buscar informacion segun el
grado de complejidad (80,0%-86,2%)

Razones de no
recibir formacion

82,0% por desconocimiento (65,8%-
73,1%)

Necesidad de formacion

46,3% comprobar veracidad de la
informacion (34,8%-43,8%)
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Tabla 80

Resumen de los datos de la FM del cuestionario CODI

%Sgl;(;qilé]fOLﬁA }SI\IIJFS (?lgl\ljjllilél]())li:\l Lugares 44,5% bases de datos (16,4%-35,1%)
PLANIFICAC,I(')N DE LA Procedimientos 59,7% guardar informacién en la
INFORMACION nube (43,1%-56,7%)
TEXTUALIZACION Herramientas 23:52;‘; Sf;?giipaé’%z/’(f;/‘gﬁﬁ%) y
REVISION DEL TEXTO Autoria de correccién gi%z)cada uno su parte (51,0%-
PERCEPCION DE LA 91,0% permite profundizar en los

INFOXICACION Y EL PLAGIO

Infoxicacion

trabajos (85,2%-88,8%)
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Tabla 81

Resumen de los datos de la EPS del cuestionario CODI

USO DE INTERNET General 0,0% universidad (0,2%-1,1%)
Papel vs. digital 33,3% papel (36,9%-41,4%)
BUSQUEDA DE 7,0;% inglésoy/o francés (1,1%-
INFORMA CION Lenguas 4,7 %)y 5,2% depeqde dela
asignatura y/o trabajo (0,2%-1,9%)
Criterios 50,0% comparacion entre fuentes
(41,9%-42,4%)
GESTION DE LA INFORMACION Criterios  63,3% titulo (68,2%-81,6%)

SELECCION de

DE ) fiabilidad
INFORMACION | Otros 12,0% contenido, calidad y
criterios coherencia (3,8%-7,5%) y 8,0%
de fiabilidad sin especificar (0,0%-
fiabilidad 5,2%)
PLANIFICAC!()N DE LA Procedimientos 21,6% uso de gestores URL (5,8%-
INFORMACION 10,1%)
i ) Ani o/ _
TEXTUALIZACION Herramientas 33’3&3 correo. electronico. (82,3%
) 94—
Autoria de correccion 2?’;02 )cada uno su parte (31,0%
REVISION DEL TEXTO Herramientas 64,4% correctores del procesador de
texto (69,2%-81,6%)
F . 35,0% siempre (39,2%-68,2%) y
recuencia 11,6% nunca (1,8%-9,4%)
5 2
, Procedimientos 3§36/00/ cgg gf; gestor bibliografico
ELABORACION DE (9,6%-33,9%)

BIBLIOGRAFIA Y CITACION

Otros procedimientos

3,7% copio URL (0,0%-2,1%)

Ante el desconocimiento de
como hacerlo

18,6% optar por no citar (4,5%-
16,0%)

0,0% anoto URL a pie de pagina o

Citacion al final del trabajo (1,9%-5,8%)
Infoxicacién §7,2% diﬁculta la seleccion de
informacion (73,4%-83,7%)
PERCEPCION DE LA 49,1% copiar y ponerlo a mi manera
INFOXICACION Y EL PLAGIO Plagio es plagio (28,3%-38,7%) y 60,0%

copiar de un libro es plagio (65,8%-
74,7%)

COMPETENCIAS, LAGUNAS Y
NECESIDADES FORMATIVAS
EN TIC

Percepcion competencial

78,6% organizar informacion
(84,9%-87,9%)

Necesidad de formacion

6,4% generar nuevos contenidos
(9,4%-18,9%)
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Tabla 82

Resumen de los datos del INEFC del cuestionario CODI

29,4% en casa (33,6%-46,8%) vy 13,7%
General con amigos (1,8%-7,6%)
0,0% universidad (0,2%-1,1%)

19,2% en Educacién Primaria (29,5%-
USO DE INTERNET 39,4%)

65,3% en Educaciéon Secundaria (50,5-
62,2%)

13,4% en Bachillerato o Ciclos
Formativos (1,8%-9,9%)

Con fines académicos

UTILIDAD DE INTERNET 86,0% (94,0-99,0%)

Papel vs. digital 52,9% papel (36,9%-41,4%)

86,0% tiene muchos recursos (88,0%-
Razones 98,1%) y 86,2% es de facil acceso
(89,1%-97,2

0,0% palabras clave + busqueda avanzada
Estrategias (7,3%-11,7%) y 15,3% escribir frases
(2,7%-10,0%)

BUSQUEDA DE

0 A 1 o,
INFORMACION 86,0% Google Académico (33,2%-

45,8%), 59,2% metabuscador de la
biblioteca (22,0%-31,9%), 45,8% bases de
datos (16,4%-35,1%), 58,0% Google
GESTION DE LA (87,1%-91,3%) y 16,3% Wikipedia
INFORMACION (41,7%-60,9%)

Lugares

Lenguas 7,8% inglés y/o francés (1,1%-4,7%)

37,3% comparacion entre fuentes (41,9%-
Criterios 42,4%) y 20,0% primeros resultados del
buscador (5,9%-14,5%)

Criterios 64,5% tipo de noticia (78,3%-86,4%)

SELECCION
DE fabilidad
5 iabilida
INFORMACION Otros 7,5% aiio de publicacion y/o fecha de
criterios actualizacion (0,0%-3,3%) y 5,0% idioma
de (0,0%-0,9%)
fiabilidad
78,0% guardar informacién en el
PLANIFICAC!ON DE LA Procedimientos ordenador (83,7%-93,5%), 58,8% guardar
INFORMACION informacion en la nube (43,1%-56,7%) y
19,6% uso de gestores URL (5,8%-10,1%)
16,0% Telegram (3,6%-8,3%), 12,0%
TEXTUALIZACION Herramientas otras herramientas (1,8%-5,0%), 88,0%

Drive (37,2%-69,6%) y 51,0% Dropbox
(19,6%-38,4%).

15,6% no corrigen (3,5%-8,3%) vy 54,9%

Autoria de correccion corrigen entre todos (60,8%-72,4%)

30,0% gramatica en linea (18,3%-28,8%),

REVISION DEL TEXTO Herramientas 23,0% diccionarios en formato papel
(10,0%-17,7%), 18,7% foros lingiiisticos
(2,7%-10,0%) y 20,0% libros de
gramatica (4,5%-10,3%)
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ELABORACION DE
BIBLIOGRAFIA Y
CITACION

Frecuencia

0,0% nunca (1,8%-9,4%)

Procedimientos

19,6% con un generador de bibliografia en
linea (7,6%-15,4%)

Otros procedimientos

8,5% sigo las normas (APA, Chicago,
etc.) (1,2%-4,5%)

Ante el desconocimiento de

como hacerlo

41,1% buscarlo en Google (53,3%-66,6%)
y 33,3% preguntar al bibliotecario (9,3%-
17,7%)

Citacion

13,4% la pongo entre comillas y cito
(3,3%-10,2%)

PERCEPCION DE LA
INFOXICACION Y EL
PLAGIO

Infoxicacion

79,5% permite profundizar en los trabajos
(85,2%-88,8%)

Plagio

50,0% copiar de una web es plagio
(53,3%-65,4%), 49,0% copiar y ponerlo a
mi manera es plagio (28,3%-38,7%),
77,3% traducir es plagio (78,7%-88,5%),
73,0% es necesario citar si se extrae
informacion de Internet (4,5%-18,0%) y
80,3% copiar de un libro es plagio
(65,8%-74,7%)

COMPETENCIAS,
LAGUNASY
NECESIDADES
FORMATIVAS EN TIC

Percepcion competencial

63,2% buscar informacion segun el grado
de complejidad (80,0%-86,2%), 79,5%
organizar informacion (84,9%-87,9%),
74,0% encontrar informacion especifica
para las tareas (83,0%-92,6%), 63,2%
escoger fuentes fiables entre fuentes
diversas (84,0%-88,0%) y 66,0%
comprobar veracidad de la informacion
(78,4%-84,7%)

Formacion recibida

0,0% si (3,0%-8,8%)

Razones de no
recibir formacion

80,4% por desconocimiento (65,8%-
73,1%)

Necesidad de formacion

33,9% comprobar veracidad de la
informacion (34,8%-43,8%)
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Capitulo 5. Analisis de las guias docentes

En el presente capitulo se expone los datos obtenidos en el analisis de las guias docentes. El
fin Gltimo de este andlisis es recoger y examinar los aspectos relativos al binomio tecnologia
y escritura académica que se incluyen en las guias. Para ello, el capitulo se estructura
siguiendo las variables analizadas, es decir, competencias genéricas y especificas, objetivos,
contenidos, metodologia, actividades de aprendizaje y evaluacion, bibliografia, webgrafia y
recursos y tratamiento del plagio. Como hemos comentado en el capitulo tercero de esta
investigacion, presentamos, en primer lugar, el porcentaje general de la carga docente que
supone el trabajo de la literacidad digital en la variable en cuestion, para posteriormente,
exponer los datos por centros. Ademas, como en el caso del cuestionario CODI, ofrecemos la
clasificacion por ramas de conocimiento y segun su comportamiento si asi se establece.
Asimismo, se examinan los enunciados en una tabla que contiene el contenido lingiiistico de
los enunciados, el curso, la frecuencia (cantidad de asignaturas en las que se encuentra el
enunciado) y el porcentaje de incidencia en la titulacion en cuestion. Ademas, se clasifican
los centros atendiendo a los patrones de comportamiento observados y una correlacion de las

variables por centros.

5.1. Competencias genéricas y especificas

En la Guia per a [’elaboracio i la verificacio de les propostes de titulacions oficials (2019)
elaborada por la Agencia per a la Qualitat del Sistema Educatiu Universitari de Catalunya
(AQU, a partir de ahora) se define el término competencia como la combinacién de
conocimientos, habilidades y actitudes adquiridas que se integran en la accién y se dividen en

genéricas o transversales y especificas. Ademas, en las diferentes guias editadas por la
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Agencia para la Calidad del sistema Universitario de Catalufia (AQUCatalunya) se especifica
que:
[...] podem diferenciar dos amplis grups de competencies:
Competéncies especifiques, que son propies d’un ambit o titulacid i estan orientades a
aconseguir un perfil especific del graduat. Sén properes a certs aspectes formatius,
arees de coneixement o agrupacions de materies 1 acostumen a tenir una projecciod
longitudinal en la titulacio.
Competéncies generiques (o transversals), que so6n comunes a la majoria de
titulacions, encara que exerceixen una incidéncia diferent 1 sén contextualitzades en
cadascuna de les titulacions en qiiestio. Dins d’aquest bloc, hi trobem competéncies
personals [...] competéncies interpersonals [...] competeéncies relacionades amb la
gesti6 de la informacio, els idiomes, la informatica, etc. (p. 27).

Tanto las competencias genéricas (CG, a partir de ahora) como las especificas (CE, a
partir de ahora) son de introduccién obligatoria en todas las guias docentes y deben incluir un
verbo activo que identifique una accion que genere un resultado que se pueda visualizar y sea
evaluable (AQU, 2016). Teniendo en cuenta estas consideraciones, procedemos al analisis, en
primer lugar, de las CG para, posteriormente, analizar las CE.

En primer lugar, es destacable que tan solo un 11,8% de las guias docentes considera la
literacidad digital en la formulacion de las CG de las titulaciones analizadas. La siguiente
tabla desglosa los datos para cada centro, que incluye la cantidad de guias docentes que
consideran la literacidad en la variable en cuestion (n) y su porcentaje en el grado o doble

grado correspondiente.
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Tabla 83

La literacidad digital en las competencias genéricas

FEPTS
ETSEA FDET FIF FLL M EPS INEFC
PB MD EP
n 1 0 20 3 20 3 2 1 0 8
% 2,0% 0,0% 71,4% 10,7% 71,4% 11,1% 7,1% 2,2% 0,0% 21,6%

Si se examinan los datos, se distinguen dos grupos de centros: los centros que presentan
mas de un 20,0% de CG que mencionan la literacidad digital (FEPTS, 71,4% para el plan
bilingiie y Educacion Primaria; y el INEFC, 21,6%) y los que se situan por debajo de ese
porcentaje, que son la mayoria (la FEPTS, 10,7% para la modalidad dual; la FIF, 11,1%; la
FLL, 7,1%; la FM, 2%,; la ETSEA, 2,0%; y la FDET y la EPS con ninguna materia en las
titulaciones analizadas).

A continuacion, analizaremos como se formulan los enunciados sobre literacidad digital y
qué incidencia supone para cada titulacion. Para ello, nos serviremos de la tabla siguiente que

recoge los enunciados lingiiisticos de las CG por centros:
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Tabla 84

Enunciados sobre literacidad digital en las competencias genéricas

ENUNCIADOS

10

20

30

4°

50

60

%

ETSEA A

Saber seleccionar y utilizar las fuentes escritas e
informatizadas disponibles relacionadas con la
materia

2,0%

PB A

Tratamiento de la informaciéon y competencia
digital

20

71,4%

MD

FEPTS

Gestion de la informacion: Busqueda, seleccion,
ordenacion, relacion, evaluacion/valoracion y
utilizacion de informacion adecuada para el
desarrollo de las funciones propias de la profesion

3,5%

Tratamiento de la informacion y competencia
digital

7,1%

EP A

Tratamiento de la informacion y competencia
digital

20

71,4%

FIF A

Habilidades de gestion de la informacion con TIC

11,1%

FLL A

Ser competentes en el manejo de bibliografia y
herramientas de busqueda de recursos bibliograficos
generales y especificos, incluyendo su acceso por
Internet

7,1%

FM

Conocer y valorar criticamente y saber utilizar las
tecnologias y las fuentes de informacion clinica y
biomédica, para obtener, organizar, interpretar y
comunicar informacion clinica, cientifica y sanitaria

2,2%

Usar los sistemas de busqueda y recuperacion de la
informacion biomédica

2,2%

A

Buscar, organizar e interpretar la informacion que
proporcionan las nuevas tecnologias

18,9%

INEFC
B

Redactar documentos académicos cientificos y
técnicos de los ambitos profesionales en que se
tiene que intervenir

2,7%

Nota. Las referencias alfabéticas de los enunciados sirven para listarlas. Cantidad de materias

que los formulan (n), cursos (de 1° a 4° o de 1° a 6° para la ETSEA y la FM) y porcentaje de

dedicacion y trabajo (%) que supone para cada grado analizado.

El grado analizado de la ETSEA incluye una materia de primero que fomenta el trabajo de

la literacidad digital y que trata, especificamente, la seleccion y la utilizacion de fuentes

escritas y, por tanto, la gestion de la informacion y la textualizacion, con una incidencia en el

grado de un 2,0%.
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El plan bilingiie y Educacion Primaria de la FEPTS tienen, ambos, veinte asignaturas
(cuatro de primero, siete de segundo, seis de tercero y tres de cuarto) que incluyen en las CG,
con el epigrafe “tratamiento de la informacion y competencia digital”, las habilidades para
buscar, obtener, procesar, transformar en conocimiento y comunicar la informacion,
incorporando el uso de las TIC como elemento indispensable, lo que supone un 71,4%. Este
enunciado también se encuentra en la modalidad dual en dos asignaturas de cuarto curso,
suponiendo un 7,1% de carga docente, ademas de otro enunciado, también de cuarto, con un
3,5% de incidencia, que tiene como objetivo abordar la gestion de la informacion.

En la FIF se han documentado tres asignaturas (una de primero, una de segundo y la otra
de tercero) en las que se trabajan competencialmente la gestion de la informaciéon con las
TIC, con un efecto de un 11,1% sobre el grado de Enfermeria.

Por su parte, en la FLL se hallan dos materias (una de primero y otra de segundo)
dedicadas exclusivamente a la busqueda de informacion, lo que supone un 7,1% de carga
docente para la gestion de la informacion.

El grado de Medicina tiene una asignatura de primero de carrera con dos enunciados en las
CG destinados al trabajo de la literacidad digital con una carga docente de un 2,2%cada una.
La primera listada en la tabla engloba todas las etapas del proceso escritor digital, mientras
que la segunda aborda exclusivamente la gestion de la informacion.

El INEFC presenta el resultado cuantitativamente mayor, con un 21,6% de incidencia de
CG relacionadas con la literacidad digital en el grado analizado. Este dato es significativo,
puesto que supone que una de cada cinco asignaturas tiene en cuenta el trabajo de la
literacidad digital, sobre todo en lo que se refiere a la gestion y la planificacion de la
informacion (18,9% de incidencia) en siete asignaturas, dos de primero, tres de segundo, una

de tercero y otra de cuarto; y la redaccion del texto (2,7%) en una asignatura de cuarto.
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Una vez observadas las formulaciones de los enunciados de las CG, analizaremos las CE,
examinado la cantidad de guias docentes que consideran la literacidad digital en las CE (7,2%
de media) y su correspondiente peso:

Tabla 85

La literacidad digital en las competencias especificas

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
PB MD EP
n 0 0 4 27 4 0 4 1 0 0
% 0,0% 0,0% 14,2% 96,4% 14,2% 0,0% 14,2% 2,2% 0,0% 0,0%

Como puede apreciarse, la ETSEA, la FDET, la FIF, la EPS y el INEFC no presentan
ninguna CE adjudicada a la literacidad digital. Los centros que si la consideran se sitiian en
un abanico amplio, que va desde la modalidad dual de la FEPTS con un 96,4%; la FLL y el
plan bilingiie y Educacion Primaria de la FEPTS con un 14,2%; a la FM con un 2,2%. Como
en el caso de las competencias analizadas anteriormente, pueden distinguirse, pues, aquellos
centros que incluyen la literacidad digital en las CE en mas de un 20,0% (modalidad dual de
la FEPTS) de aquellos con un porcentaje inferior, que es el resto.

Examinamos, a continuacion, los enunciados lingiiisticos referentes al tratamiento de la
literacidad digital por centros. Como ha ocurrido con las CG, la redaccion de los enunciados
aporta informacion muy valiosa para esta investigacion y que ayuda, en gran medida, a
conocer el grado de dedicacion a las diferentes etapas que configuran la literacidad digital.
Nos hemos centrado en el andlisis en aquellas formulaciones que especifican la inclusion de
la literacidad no considerando aquellas mas generales, como, por ejemplo, “dominar las
TIC”, o las que estan circunscritas a un area de especialidad, como “saber aplicar recursos

tecnoldgicos en el ambito de la materia”.

202



Tabla 86

Enunciados sobre literacidad digital en las competencias especificas

ENUNCIADOS

10

20

30

4°

50

60

Y%

FEPTS

PB

Conocer y contemplar los aspectos legales referidos
a la proteccion de datos personales, a la propiedad
intelectual en la comunicacion a través de
ordenadores y telefonia

3,5%

Localizar y seleccionar documentos multimedia
digitales en base a criterios didacticos

3,5%

Fomentar el tratamiento critico de las fuentes de
informacion tanto del pasado como del presente:
objetuales, escritas, graficas, audiovisuales, etc.

3,5%

Discernir selectivamente la informacion audiovisual
que contribuye al aprendizaje, a la formacion civica
y a la riqueza cultural

3,5%

Gestion de la informacion: Busqueda, seleccion,
ordenacion, relacion, evaluacion/valoracion y
utilizacion de informacion adecuada para el
desarrollo de las funciones propias de la profesion

3,5%

Buscar, evaluar, organizar y utilizar
sistematicamente sistemas de informacion

3,5%

Saber comunicar correctamente lo que se ha
descubierto en el proceso de investigacion con los
variados canales existentes y con especial énfasis
con las TIC

3,5%

FEPTS

MD

Discernir selectivamente la informacion audiovisual
que contribuye al aprendizaje, a la formacion civica
y a la riqueza cultural

25

89,2%

Utilizar diferentes fuentes de informacion del
ambito profesional

3,5%

Citar las fuentes de informacion correctamente en
sus producciones

Estructurar la informacion relevante en relacion a
una tematica de estudio

3,5%

Analizar la informacion relevante en relacion a una
tematica de estudio

3,5%

Valorar la informacion relevante en relacion a una
tematica de estudio

3,5%

Aportar argumentos pertinentes que sustenten las
ideas propias

3,5%

Documentar el discurso con datos, evidencias, citas
que provienen de fuentes contrastadas y fiables

3,5%

Elaborar un discurso propio (oral, escrito,
audiovisual y/o multimedia) sobre una cuestion o
tema determinado

3,5%

Buscar, evaluar, organizar y utilizar
sistematicamente sistemas de informacion

3,5%

Saber comunicar correctamente lo que se ha
descubierto en el proceso de investigacion con los
variados canales existentes y con especial énfasis
con las TIC

3,5%

EP

Conocer y contemplar los aspectos legales referidos
a la proteccion de datos personales, a la propiedad
intelectual en la comunicacion a través de
ordenadores y telefonia

3,5%
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ENUNCIADOS

10 20 30 40 50 60

Y%

Localizar y seleccionar documentos multimedia
digitales en base a criterios didacticos

1

3,5%

Fomentar el tratamiento critico de las fuentes de
informacion tanto del pasado como del presente:
objetuales, escritas, graficas, audiovisuales, etc.

3,5%

Discernir selectivamente la informacion audiovisual
que contribuye al aprendizaje, a la formacion civica
y a la riqueza cultural

3,5%

Gestion de la informacion: Bisqueda, seleccion,
ordenacion, relacion, evaluacion/valoracion y
utilizacion de informacion adecuada para el
desarrollo de las funciones propias de la profesion

3,5%

Buscar, evaluar, organizar y utilizar
sistematicamente sistemas de informacion

3,5%

Saber comunicar correctamente lo que se ha
descubierto en el proceso de investigacion con los
variados canales existentes y con especial énfasis
con las TIC

3,5%

FLL

Identificar y aplicar los fundamentos tedricos y
practicos de la comunicacion audiovisual y de la
comunicacion en internet

10,7%

Identificar y aplicar las logicas y habilidades
narrativas y expositivas especificas de los
contenidos audiovisuales e interactivos de caracter
informativo y no informativo

7,1%

Disefiar los aspectos formales y estéticos en los
medios escritos, audiovisuales, multimedia e
Internet

3,5%

Dominar las tecnologias y los sistemas utilizados
para procesar, elaborar y transmitir contenidos en
todo tipo de soportes

3,5%

Conocimiento teoricopractico de los analisis,
sistematizacion y codificacion de los contenidos
iconicos y de las informaciones audiovisuales en
varios soportes y tecnologias de los guiones

3,5%

FM

Manejar con autonomia un ordenador personal en
relacion a la creacion de documentos de texto, hojas
de célculo vinculados y presentacion de material
cientifico

2,2%

Saber cuéles son los sistemas de busqueda y
recuperacion de informacion biomédica disponibles
en la biblioteca digital de la UdL

2,2%

Entender la utilidad y localizar términos
correctamente en un teasurus

2,2%

Saber hacer las busquedas correctamente en cada
base de datos bibliografica

2,2%

Utilizar correctamente el Refworks para almacenar
bibliografia y generar un documento con citas

2,2%

El plan bilingiie y Educacion Primaria de la FETPS tienen los mismos siete enunciados de

tres asignaturas (una de segundo curso, una de tercero y otra de cuarto), con un 3,5% de

incidencia en el grado. El primer enunciado trata los aspectos legales referidos a la proteccion
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de datos personales y a la propiedad intelectual en la comunicacién a través de ordenadores y
telefonia, por tanto, consideramos que puede incluirse como el trabajo de la citacion, y
también en el tratamiento del plagio. Del segundo al cuarto enunciado, se hace referencia
exclusivamente a la gestion de la informacion, mientras que el quinto y el sexto engloban
todas las etapas de la escritura académica digital y el séptimo se centra en la textualizacion.

Por su parte, la modalidad dual destaca por dos razones. En primer lugar, porque el primer
enunciado de los once en total, “discernir selectivamente la informacion audiovisual”, esta
expuesta en un total de veinticinco asignaturas (nueve de primero, nueve de segundo y siete
de tercero), lo que supone un 89,2% de incidencia en el grado para la gestion de la
informacion. En segundo lugar, porque tiene dos enunciados (el tercero y el octavo de la
tabla), ambos de la misma asignatura de cuarto y con un 3,5% de incidencia cada uno, que
trabajan la citacion. Por lo que se refiere a los restantes enunciados, todos son de cuarto curso
y de dos asignaturas diferentes. La primera materia presenta ocho enunciados: el segundo, el
quinto y el sexto se encargan de la gestion de la informacion; el cuarto aborda la
planificacion; y el séptimo y el noveno, la textualizacion. La segunda asignatura incluye dos
enunciados: el décimo abarca todas las etapas del proceso de escritura académica, a saber, la
gestion de la informacion (en especial la corroboracion de la veracidad de la informacion), la
planificacion, la textualizacion y la revision; y el undécimo, la textualizacion.

Por su parte, la FLL integra cinco enunciados en las CE sobre literacidad digital repartidos
en tres asignaturas de primero y una de segundo. El primero, el segundo, el tercer y el quinto
enunciado abordan la textualizacién en diferentes frecuencias de incidencia, a saber, 7,1%
para la primera, 10,7% para la segunda y 3,5% para la tercera y la quinta. Es interesante
destacar que el cuarto enunciado de la tabla correspondiente a una materia de primero y con
una incidencia de un 3,5% en el grado considera el trabajo de todas las etapas de la escritura

académica digital.
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Por ultimo, la FM presenta cinco enunciados en las CE, todos de una misma materia de
primer curso y, consecuentemente, con una baja incidencia en el trabajo de la literacidad
digital para el grado, concretamente un 2,2% para cada enunciado. El primer enunciado
listado se ocupa de la textualizacion. El segundo, el tercero y el cuarto se centran en la
gestion de la informacion, mas especificamente en la biisqueda de informacion para las tareas
académicas en la biblioteca digital de la UdL, en un teasurus y en una base de datos. Por

ultimo, el sexto atiende a la gestion de la informacion y la citacion.

5.2. Objetivos

En esta seccion, analizamos los objetivos de las guias docentes de la UdL que incorporan
la literacidad digital. Ello es, desde nuestro punto de vista, altamente relevante por su
importancia en el disefio curricular, ya que, como sefiala la Agencia Nacional de Evaluacion
de la Calidad y la Acreditacion (ANECA, a partir de ahora) en ANECA (2013): “los
objetivos estan directamente relacionados con las intenciones del profesor y suelen ser
declaraciones generales que indican los contenidos fundamentales, el enfoque, la direccion y
los propositos que hay detras de la asignatura” (p.18).

Empezamos el andlisis con la tabla que incluye el nimero de asignaturas que presentan
objetivos relacionados con la literacidad digital y el porcentaje que suponen respecto a la
totalidad de materias impartidas en el grado. Los datos revelan, en primer lugar, que un
13,6% de las materias de las titulaciones analizadas se decantan por perseguir un fin didactico

en la elaboracion de tareas académicas digitalmente.
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Tabla 87

La literacidad digital en los objetivos

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
PB MD EP
n 0 7 8 0 8 7 4 3 1 7
% 0,0% 21,8% 28,5%  0,0%  285%  25.0% 142%  6,6%  3,7% 18,9%

Al interpretar los datos de la tabla anterior, de nuevo podemos establecer dos grupos de
centros, como en el caso de las CG y las CE: un primer grupo en el que en el que se detectan
mas de un 20,0% de materias con objetivos que tratan la literacidad digital, a saber, el plan
bilingiie y educacion primaria de la FEPTS (28,5%), la FIF (25,0%) y la FDET (21,8%); y un
segundo grupo en el que se encuentra el INEFC (18,9%), la FLL (14,2%), la FM (6,6%)), la
EPS (3,7%) y la ETSEA y la modalidad dual de la FEPTS que no tienen ningun objetivo
destinado al tratamiento de la literacidad digital. Apuntada esta clasificacion, veamos cémo

se traducen en contenido lingliistico todos los objetivos.
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Tabla 88

Enunciados sobre literacidad digital en los objetivos

ENUNCIADOS 1° 2° 3° 4° 5° 6° %
Realizar actividades de comprension oral y escrita o
o . , 2 6,2%
utilizando material en linea
Utilizar eficazmente diferentes programas
informaticos para el tratamiento estadistico 1 3,1%
descriptivo de datos
Elaborar los trabajos y ejercicios en formato doc
HOS ¥ €] y 111 9,3%
pdf
Buscar y encontrar informacion estadistica y
economica en las bases de datos (INE, IDESCAT, 1 3,1%
etc.)
Encontrar informacion en internet sobre las 1 3.1%
operaciones vivas en el mercado en cada momento 70
FDET - - o
Encontrar informacion en las paginas web de los
principales policy-makers y de otros organismos o 1 3,1%
instituciones de cardcter econdmico
Contrastar la informacion consultada en las diversas
fuentes bibliograficas o en la red y extraer 1 3,1%
conclusiones
Buscar y seleccionar informacion estadistica y 1 3.1%
econdmica en el entorno virtual. 0
Presentar la informacion econémica en formato o
. . 1 3,1%
multimedia
Buscar informacion correcta en las bases de datos 1 3.1%
estadisticas y economicas. e
Gestionar la informacion adecuada y utilizarla en el o
o . . . 1 1 1 10,7%
diseflo y evaluacion de unidades de aprendizaje
Aplicar recursos formales y técnicos del lenguaje o
L 1 3,5%
audiovisual
Aprender a acceder a la informacion, utilizarla, 5 7 1%
seleccionarla y hacer una lectura critica e
Poseer capacidad de sintesis y de busqueda y o
. . . 2 7,1%
PB tratamiento de la informacion
Utilizar eficientemente metodologias y técnicas o
L . S . 1 3,5%
bésicas de investigacion educativa.
Adquirir capacidad de sintesis y de busqueda de 1 3.5,
informacion -0
E Aplicar herramientas tecnoldgicas y los
E multilenguajes en el disefio de materiales didacticos y 1 3,5%
23 propuestas educativas
Gestionar la informacion adecuada y utilizarla en el o
L . . . 1 1 1 10,7%
disefio y evaluacion de unidades de aprendizaje
Aplicar recursos formales y técnicos del lenguaje o
L 1 3,5%
audiovisual
Aprender a acceder a la informacion, utilizarla, 5 7 1%
seleccionarla y hacer una lectura critica e
EP - TSV -
Poseer capacidad de sintesis y de busqueda y 0
. . ., 2 7,1%
tratamiento de la informacion
Utilizar eficientemente metodologias y técnicas 1 3 50
basicas de investigacion educativa. =
Adquirir capacidad de sintesis y de busqueda de 1 3 50
informacion =70
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ENUNCIADOS

10

20

30

4°

50

60

%o

Aplicar herramientas tecnoldgicas y los
multilenguajes en el disefio de materiales didacticos y
propuestas educativas

3,5%

FIF

Construir estrategias de busqueda en cualquier base
de datos y especificamente en bases de datos de
ciencias de la salud

3,7%

Elaborar y presentar las referencias bibliograficas de
los recursos consultados, ya sea en papel o
electroénicos

3,7%

Utilizar un paquete estadistico como instrumento en
el procesamiento de informacion y elaboracion de
informes

3,7%

Utilizar las TICs como un instrumento de trabajo
(elaboracion trabajos y presentaciones)

11,1%

Distinguir, seleccionar y utilizar fuentes
bibliograficas adecuadas

3,7%

Ejecutar las busquedas de informacion en bases de
datos fiables

3,7%

Demostrar habilidades en la bisqueda de la
informacion en las principales bases de datos,
seleccion y lectura critica de la documentacion
especifica y relevante

3,7%

FLL

Fuentes de informaciéon normativa sobre la lengua:
académicas, manuales de estilo, fuentes digitales.

3,5%

Facilitar principios y criterios al alumno para que
tenga una correcta redaccion periodistica y se inicie
en el uso de los géneros periodisticos, como la
correspondiente adaptacion al formato audiovisual y
digital

3,5%

Aplicar las técnicas para la construccion de guiones
audiovisuales, adaptandolas a los diferentes medios,
géneros y formatos

3,5%

Conocer los principios éticos y deontologicos de la
informacion, la comunicaciéon audiovisual y el uso de
las TIC

3,5%

FM

Manejar a nivel de usuario paquetes de informatica
generales

2,2%

Buscar, seleccionar y procesar la informacion
relacionada con la materia utilizando las TIC

2,2%

Adquirir habilidades en un conjunto de
procedimientos informaticos propios de la busqueda y
la documentacion cientifica

2,2%

Busqueda de recursos de diagnostico para la imagen
en Internet: buscar recursos complementarios a la
formacion en Internet

2,2%

EPS

Familiarizar al estudiante con herramientas ofimaticas
para preparar proyectos y realizar presentaciones

3,7%

INEFC

Buscar, organizar e interpretar la informacion que
proporcionan las nuevas tecnologias

2,7%

Elaborar y defender un trabajo del ambito cientifico
relacionado con los deportes y el ejercicio fisico.

2,7%

Elaborar y defender publicamente un poster cientifico
y un informe sobre la aplicaciéon del juego en un
posible contexto laboral del dmbito de la educacion
fisica y del deporte.

2,7%

Identificar la estructura a seguir en la elaboracion de

2,7%

209



ENUNCIADOS 1° 2° 3° 4° 5° 6° %o

un poéster cientifico
Comunicar de forma escrita las reflexiones sobre el

E N L 1 2,7%
proceso de ensefianza-aprendizaje
Utilizar el Excel como instrumento de organizacion

F de informacion y para la obtencion de indices 1 2,7%
estadisticos descriptivos
Ser capaz de transmitir la informacion de manera

G ordenada y coherente en diferentes formatos (escrito, 1 2,7%
oral y audiovisual)

u Aplicar de manera adecuada el soporte tecnolégico en 1 279
la presentacion y defensa del TFG ’

I Mostrar capacidad de sintesis de las ideas principales 1 279
del TFG. ’

I Escr’ibir correctamente el resumen del trabajo en 1 27%
inglés
Citar y expresar con palabras propias las ideas de los

K autores consultados y relacionar las aportaciones de 1 2,7%
las contribuciones cientificas consultadas.

L  Ligar bien los conceptos del discurso. 1 2,7%

M  Escribir de manera clara y correcta. 1 2,7%

N Explicar ideas y conceptos de forma entendible. 1 2,7%

o Utilizar e?l vocabulario adecuado en cada 1 2.7%
circunstancia

P Hacer uso del lIéxico técnico cuando es necesario. 1 2,7%
Documentar de manera adecuada el trabajo haciendo

Q uso de fuentes de consulta fiables, validas y variadas 1 2,7%
para el tema

R Aplicar de manera integrada los conocimientos 1 27%
adquiridos en el grado al tema del TFG ’

S Tratar con rigor y profundidad el tema del TFG. 1 2,7%

T Secuenciar de manera logica y estructurada los 1 27%
diferentes apartados del TFG ’
Aplicar tecnologias de la informacion en la bisqueda

U de documentos, en el tratamiento de datos y en la 1 2,7%
presentacion y defensa del TFG
Reconocer aquellos requisitos juridicos o aspectos de

V  caracter ético o deontoldgico que tengan una relacion 1 2,7%

directa con el tema del TFG
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Segin se observa en los datos presentados, en primer lugar, la FDET presenta cuatro
materias de primer curso, dos de segundo y una de tercero que incluyen la literacidad digital
en los objetivos. De manera mas especifica, el primer enunciado de las dos asignaturas de
primero (6,2% de incidencia) aborda la gestion de la informacion. El segundo, con tan s6lo
un 3,1% de repercusion y también de primer curso, supone el trabajo de la gestion y la
planificacion de la informacion y de la textualizacion. El tercer enunciado (con un efecto de

un 9,3% en la carrera) y el cuarto enunciado (3,1%), ambos de la misma materia, se decantan



por la textualizacion y la gestion de la informacion respectivamente. En cuanto a este ultimo,
vale la pena mencionar que también se encuentra en una asignatura de segundo y otra de
tercero. Del quinto al décimo enunciado, todos tienen una prevalencia de un 3,1% en la
carrera. Concretamente, el quinto, y de segundo curso, versa sobre la gestion de la
informacion. El sexto listado (y que también trabaja la gestion de la informacion), pertenece a
una asignatura de segundo curso. Los enunciados restantes (del séptimo al décimo)
corresponden a la misma materia de tercero y se ocupan, en este mismo orden, de la
planificacion de la informacion, la gestion de la informacion, la textualizacion y, de nuevo, la
gestion de la informacion. Del mismo modo, esta misma materia también incorpora el tercer
enunciado de la tabla sobre textualizacion ya comentado con anterioridad.

En segundo lugar, en el grado de Educacion Primaria y la modalidad bilingiie de la FEPTS
se detectan los mismos siete objetivos de literacidad digital para cada una, que se encuentran
repartidos de la siguiente manera: cuatro asignaturas de primero, tres de segundo y una de
tercero en porcentajes de incidencia que oscilan entre el 3,5% y el 10,7%. El primer
enunciado que se da en tres asignaturas de primer a tercer curso y, por tanto, tiene una
incidencia de un 10,7%, trabaja simultdneamente la gestion y planificacion de la informacion
y la textualizacion. El segundo enunciado (3,5%), también de primero, contempla
exclusivamente la textualizacion. El tercer y cuarto enunciados se encuentran en dos
asignaturas correspondientes a materias de primero (lo que supone un 7,1%) y ponderan a
todas las etapas del proceso de escritura digital. En referencia al quinto enunciado y de
segundo curso (3,5%), trata mediante la investigacion educativa, el acceso, el uso, la
seleccion, la sintesis, la lectura critica y el tratamiento de la informacion, por tanto, todas las
etapas que configuran la literacidad digital. Finalmente, el sexto y séptimo enunciados
(ambos con un 3,5%), de la misma asignatura de segundo, integran, por una parte, la gestion

y la planificacion de la informacion y, por otra parte, la textualizacion.
211



En tercer lugar, en la FIF pueden destacarse dos cuestiones importantes en los siete
objetivos analizados. En primera instancia, una materia de primer curso incluye tres
enunciados dirigidos a la gestion de la informacion el primero, a la citacion el segundo y a la
gestion y la planificacion de la informacion y la textualizacion el tercero, con un 3,7% de
incidencia en el grado. En cuanto al cuarto enunciado, es destacable coémo se prioriza la
elaboracion de trabajos y presentaciones mediante las TIC y, consecuentemente, la
textualizacion en tres materias de los tres primeros cursos de la carrera, lo que presupone un
11,1% de incidencia en el grado. El quinto enunciado (3,7%) comprende la gestion de la
informacion, la planificacion de la informacion y la textualizaciéon en una asignatura de
primero. Sobre los dos tltimos enunciados listados en la tabla, ambos trabajan la gestion de la
informacion en segundo y tercer curso y ambos tienen una repercusion de un 3,7% en el
grado analizado.

En cuarto lugar, de los cuatro enunciados de objetivos sobre literacidad digital de la FLL
(todos ellos con un 3,5% de incidencia en el grado), los dos primeros son de primer curso, el
tercero de segundo curso y el cuarto de tercero de carrera. En cuanto al primero, se decanta
por el trabajo de la gestion de la informacion, mas concretamente en conocer las fuentes de
informacion normativa sobre la lengua. El segundo se destina a la textualizacion,
especificamente en la redaccion periodistica y la creacion de mensajes audiovisuales. En
referencia al enunciado de segundo curso y tercero en la tabla, se asigna, también, a la
textualizacion. Por ultimo, el cuarto enunciado se incluye en la inica asignatura de la carrera
que se ocupa de la citacion.

En quinto lugar, en la FM, no se documenta ningtn objetivo de literacidad digital que se
trabaje reiteradamente, es decir, en varias asignaturas. Por tanto, todos los enunciados tienen

una baja incidencia sobre el grado, un 2,2% concretamente. Siguiendo el orden expuesto en la
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tabla anterior, el primer enunciado de primero trabaja la textualizacion y los tres restantes,
dos de primero y uno de tercer curso, la gestion de la informacion.

En sexto lugar, la EPS tiene tan solo un 3,7% de incidencia de literacidad digital en el
grado analizado y se reducen a una materia de primero que se centra en la textualizacion.

En ultimo lugar, el INEFC es el centro con mas referencias a la literacidad digital, con
veintidos objetivos, repartidos en cuatro materias de primero, una de segundo, una de tercero
y una de cuarto, con una incidencia de un 2,7% en la carga docente sobre la titulacion de
CAFE. Los enunciados de primer curso, correspondientes a los cinco primeros enunciados
listados, abordan las tres primeras etapas del proceso de escritura académica digital, la
gestion y la planificacion de la informacion y la textualizacion. En referencia al objetivo de
segundo y sexto en la tabla, este se destina a la planificacion y la textualizacion. De igual
manera, el Unico enunciado de tercero y séptimo en la tabla, también se emplea para el
trabajo de la planificacion de la informacion y la textualizacion. Por Gltimo, en cuanto a los
quince objetivos de cuarto, vale la pena apuntar que todos ellos pertenecen a la materia de
“Trabajo Final de Grado”. De su redaccion se desprende que de manera global se trabajan
todas las etapas de la escritura académica digital y, especialmente, como veremos, la
textualizacion. Asi pues, el octavo, el décimo, del decimotercero al decimosexto, el
decimoctavo y el decimonoveno estan destinados a la textualizacion. El noveno, el doceavo y
el vigésimo anaden al trabajo de la textualizacion, la etapa previa, la planificacion de la
informacion. Finalmente, los cuatro restantes enunciados, integran el trabajo de la literacidad
digital desde diferentes perspectivas: el onceavo atafie a la gestion y la planificacion de la
informacion, a la textualizacion y a la citacion; el decimoséptimo a la citacion, el vigésimo
primero a las cuatro etapas que configuran la escritura digital; y el altimo de la tabla, hace

mencion a la citacion.
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5.3. Contenidos

En un sentido amplio, los contenidos corresponden al temario de una asignatura y pueden
definirse como las unidades didacticas que el docente imparte. En esta seccion, se cuantifica
y explicita la forma lingiiistica de los contenidos que incorporan la literacidad digital.
Previamente, se muestra el nimero de asignaturas que incorporan contenidos que versan
sobre literacidad digital y que suponen un 6,6% para la UdL.
Tabla 89

La literacidad digital en los contenidos

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
PB MD EP
n 0 1 7 0 7 2 6 1 0 1
% 0,0% 3,1% 25,0% 0,0% 25,0% 7,4% 21,4% 2,2% 0,0% 2, 7%

Segun los porcentajes ofrecidos, podemos asignar dos grupos, uno en el que se encuentra
el plan bilingiie y Educacién Primaria de la FEPTS (ambos con un 25,0%) y la FLL (con un
21,4%) por contener mas de un 20,0% de asignaturas con algiin enunciado de literacidad
digital y otro grupo con un porcentaje inferior y en el que se encuentra la FIF (con un 7,4%),
la FDET (con un 3,1%), el INEFC (con un 2,7%) y la FM (con un 2,2%) ademas de tres
centros, la ETSEA, la EPS y la modalidad dual de la FEPTS por no contener ningun
contenido que verse sobre la literacidad digital.

Partiendo, pues, de esta informacion, realizamos a continuacioén un analisis profundo de la
situacion mediante la explicitacion de los enunciados de los contenidos que contienen el

tratamiento de la literacidad digital.
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Tabla 90

Enunciados sobre literacidad digital en los contenidos

ENUNCIADOS n 1° 2° 3° 4° 5° 6° %
Tema 1. Introduccion a la estadistica:
FDET A Herramientas informaticas para el analisis 1|1 3,1%
estadistico de datos
A TIC: desarrollo de la competencia comunicativa 111 350,
audiovisual y digital. Alfabetizacion multimodal -0
B Disefo y produccion de materiales electronicos 1 1 3,5%
C Metodologias de alfabetizacion digital en la 1 1 3.5%
escuela
" D Ana.hsl.s, lectura 'y creacion de mensajes 1 1 3.5%
a audiovisuales y multimedia
E Ana11§1§ de medios y comunicaciones AV, MM y 1 1 3.5%
telematicas
F Analisis critico de las fuentes digitales 1 1 3,5%
Enseflanza-aprendizaje de la cultura visual:
G O N . 1 1 3,5%
» proyectos de trabajo e investigacion educativa
: H Tratamiento y comunicacion de la informacion 2 2 7,1%
E A TIC: desarrollo de la competencia comunicativa 111 350,
audiovisual y digital. Alfabetizacion multimodal =70
B Disefio y produccion de materiales electronicos 1 1 3,5%
C Metodologias de alfabetizacion digital en la 1 1 3.5%
escuela
Analisis, lectura y creacion de mensajes o
EP D audiovisuales y multimedia ! ! 3,5%
E Ana11§1§ de medios y comunicaciones AV, MM y 1 1 3.5%
telematicas
F Andlisis critico de las fuentes digitales 1 1 3,5%
Enseflanza-aprendizaje de la cultura visual: o
G T S . 1 1 3,5%
proyectos de trabajo e investigacion educativa
H Tratamiento y comunicacion de la informacién 2 2 7,1%
A Busqueda y gestion de la informacion 1|1 3,7%
B Elaboracion de trabajos 1|1 3,7%
FIF -, . ,
Documentos clinicos especificos en enfermeria. La o
C . 1 1 3,7%
transformacion digital
La evolucidn en el siglo XX de la prensa escrita,
del cine, de la propaganda y la comunicacion
A politica, de la publicidad, de la radio, de la 1] 1 3,5%
television e internet, asi como sus implicaciones
sociales, politicas, econdmicas y culturales
B Tecnologias de distribucion y transmision 1)1 3,5%
C Lenguaje en prensa escrita, radio, television 111 3.5%
(consumo clasico/internet).
FLL Unidad XI. La pragmatica social del acto
D comunicativo. La pragmatica social de la 1)1 3,5%
comunicacion audiovisual
Unidad VIII: Mcluhan y la determinacion de las
E tecnologias de la comunicacion en la naturaleza 1)1 3,5%
del hecho comunicativo
Estrategias y habilidades comunicativas. La
F narracion en diversos formatos (prensa escrita, 1 1 350,
4D /0

radio, television, internet), la identidad, la
reputacion, la gestion del tiempo y las estrategias.
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ENUNCIADOS n 1° 2° 3° 4° 5° 6° %

Marcos, agenda, storytelling. Sociedad, medios de
comunicacion y politica

Etica y TICS. La autorregulacion: valores sociales
en el uso de las TIC. La regulacion del estado: Ley
G de servicios de la sociedad de la informacién y el 1 1 3,5%
comercio electrénico y otras normativas.
Instituciones de regulacion de internet

Estructura y contenido de las presentaciones

FM A . . 1 1 1 2,2%
escritas. El informe médico
Unidad de programacion 1: Elaboracion de un
INEFC A proyecto de aplicacion en la actividad fisicay del | 1 1 2,7%

deporte

En areas de claridad y brevedad, ninguna facultad ni escuela de la UdL brinda a los
estudiantes la oportunidad de trabajar la literacidad digital en profundidad a través del
temario que se imparte. Este dato, que podria tildarse de subjetivo, queda refrendado al
entender que los porcentajes (entre un 0,0% y un 7,1% de incidencia en los grados
analizados) informan que los contenidos referentes a la literacidad digital no se trabajan ni en
una de cada diez asignaturas de cada titulacion. Ahondando en la concrecion de los
enunciados, se aprecian varias cuestiones que explicamos a continuacion.

La FDET cuenta con un contenido (3,1% de incidencia) perteneciente a una asignatura de
primero que, como ya hemos visto en los objetivos, ayuda al tratamiento descriptivo de datos
estadisticos, es decir, a la gestion de la informacidn, a la planificacion de la informacion y a
la textualizacion de una tarea académica que le corresponda analizar datos.

La FEPTS tiene dos singularidades. En primer lugar, la repeticion, como en el caso de las
competencias, de los mismos enunciados para las dos titulaciones, el plan bilinglie y
educacion primaria, y la ausencia de enunciados para la modalidad dual. Se detectan dos tipos
de proposiciones: unas mas generales que pueden llevar a la confusion como “Tratamiento y
comunicacion de la informacion”; y otras mas especificas centradas principalmente en la
gestion y textualizacion digital de la tarea académica, como, por ejemplo, “Analisis critica de

las fuentes” y “Tic: desarrollo de la competencia comunicativa audiovisual y digital.
216



Alfabetizacion multimodal”. El plan bilingiie y educacion primaria presentan un total de
nueve enunciados distribuidos en una asignatura de primero, cuatro de segundo, dos de
tercero y dos de cuarto y todos ellos con una incidencia de un 3,5% en los grados a excepcion
de una que tiene un 7,1% y que se imparte en el ultimo curso. En cuanto a la materia de
primero, trabaja las tres primeras etapas del proceso de escritura académica bajo el epigrafe
de “alfabetizacion multimodal”, puesto que entendemos que incluye la gestion y la
planificacion de la informacion y la textualizacion de materiales textuales, audiovisuales y
digitales. En referencia a las asignaturas de segundo, una tiene el enunciado de “disefio y
produccion de materiales electronicos™ que corresponderian al trabajo de la planificacion de
la informacion y la textualizacién de las tareas académicas digitales. La otra asignatura
contiene tres enunciados: el tercero, cuarto y quinto de la tabla. Especificamente, el tercero
aboga por la gestion de la informacion pues entendemos que ensefiar al estudiantado
universitario metodologias de alfabetizacion digital presupone, a modo individual, conocer
cémo manejar la informacion. El cuarto versa sobre el andlisis, la lectura y la creacion de
mensajes, por tanto, ademas de la gestion de la informacién incorpora la textualizacion. Y el
quinto atafie exclusivamente a la gestion de la informacion mediante el analisis de contenido
audiovisual, multimedia y telemdtico. Por lo que se refiere a las materias de tercero, una se
decanta unicamente por la gestion de la informacion con el “andlisis critico de las fuentes
digitales” (sexto enunciado); y la otra por la textualizacién con “proyectos de trabajo e
investigacion educativa” (séptimo enunciado). Las dos asignaturas de cuarto tienen el mismo
enunciado, “tratamiento y comunicacion de la informacion”, que como ya hemos comentado
anteriormente, trabaja las habilidades de busqueda, obtencion, procesamiento, transformacion
en conocimiento y comunicacion de la informacion, incorporando el uso de las TIC, por lo
que le corresponde todas las etapas del proceso de escritura académica digital, a saber,

gestion y planificacion de la informacion, textualizacion y revision.
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En el caso de la FIF, a pesar de presentar solo tres contenidos de literacidad digital, su
enunciado lingiiistico es mucho mas detallado que en otras titulaciones y se centra, sobre
todo, en la gestion de la informacion (“Busqueda y gestion de la informacion”) y la
textualizacion (“Elaboracion de trabajos™) en una misma asignatura de primero y con una
incidencia en el grado de 3,7% para cada enunciado. Sobre el tercero enunciado corresponde
a una materia de segundo y de la que entendemos que trabaja todas las etapas del proceso de
escritura digital al pretender transformar digitalmente los documentos clinicos de enfermeria.

De los siete enunciados de la FLL sobre literacidad digital (todos con una incidencia en el
grado de 3,5%), la mayoria, cinco en concreto, pertenecen a cuatro asignaturas de primero, y
los dos restantes, a dos asignaturas de tercero. En lo que concierne a las materias de primero
y sobre los cinco primeros enunciados de la tabla: el primero, desarrolla la gestion de la
informacion al analizar la evolucion de los medios comunicativos; el segundo y el tercero, la
gestion y planificacion de la informacion y la textualizacion; y el cuarto y el quinto (ambos
de la misma materia), se decantan por la gestiéon de la informacién al tratar la pragmatica
social de la comunicacion audiovisual y la naturaleza del hecho comunicativo. En lo que
corresponde a las materias de tercero, el sexto enunciado se decanta por la textualizacion
fomentado el trabajo de estrategias y habilidades comunicativas de la narracién en diversos
formatos y el otro por la citacion dedicandose a la legislacion en el uso de las TIC.

La FM presenta solo un contenido sobre literacidad digital, “Estructura y contenido de las
presentaciones escritas. El informe médico” para una asignatura de segundo de carrera y que
la clasificariamos en las etapas de gestion y planificacion de la informacion y textualizacion
de la tarea académica digital, que, en este caso, es la elaboracion de la practica letrada que
deberan afrontar en un futuro profesional, el informe médico.

El INEFC, que presenta también solo un enunciado de contenido de literacidad digital en

la asignatura de Trabajo de Final de Grado, se refiere a la “Elaboracion de un proyecto”. Este
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enunciado podria clasificarse como contenido para trabajar la gestion y planificacion de la

informacion, la textualizacion y la revision de las tareas universitarias digitales.

5.4. Metodologia

Tal y como propone Medina (2001)la metodologia es: “[...] el conjunto integrado de
decisiones que toma el profesorado para comunicar su saber y configurar las situaciones de
ensefianza mas adecuadas a cada estudiante y ambiente de clase” (p.158).

En esta seccion se examinan las acciones y estrategias metodoldgicas que incluyen las
asignaturas de las titulaciones analizadas. Asi pues, abordamos a continuacion la cantidad de
enunciados y sus respectivos porcentajes que, en el apartado de metodologia de las guias
docentes, atienden al desarrollo de la literacidad digital (5,0% de media).

Tabla 91

La literacidad digital en la metodologia

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
PB MD EP
n 0 3 6 0 6 1 0 6 0 0
% 0,0% 9,3 % 21,4% 0,0% 21,4% 3,7% 0,0% 13,3% 0,0% 0,0%

Como se recoge en la tabla, el tratamiento de la literacidad digital en la metodologia no se
menciona ni en la ETSEA, ni en la modalidad dual de la FEPTS, la FLL, la EPS ni en ¢l
INEFC. Respecto a los otros centros, el plan bilinglie y Educacion Primaria de la FEPTS
tienen un 21,4% de materias que la mencionan. Siguiendo en orden descendente, la FM que
presenta un 13,3% de materias del grado que incluyen la literacidad digital en la metodologia
y le siguen la FDET, con un 9,3% y la FIF con un 3,7%. Como deciamos, esto supone, para
el conjunto de los datos de la UdL, que la literacidad digital se encuentra en la metodologia
tan solo en un 5,0% de las guias docentes analizadas. Consecuentemente, todos los centros se

encontrarian en el grupo con una dedicacion de la literacidad digital en las guias docentes
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analizadas, inferior al 20,0% de incidencia en el grado, a excepcion del plan bilingiie y
Educacion Primaria de la FEPTS, ambos con un 21,4%.

Como hemos expuesto en el marco tedrico de esta tesis (cf. Capitulo 2), muchas son las
opciones para el trabajo de la literacidad digital en los entornos universitarios. Para analizar
cémo se aborda en nuestro caso, examinaremos con mas detalle el contenido lingiiistico de
los enunciados. La tabla siguiente recoge la seleccion de los enunciados de las guias docentes

que incluyen la literacidad digital en la metodologia.
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Tabla 92

Enunciados sobre literacidad digital en la metodologia

ENUNCIADOS n|1° 2° 3° 4° 5° 6° Y%

Actividades no presenciales: Estudio por parte
del alumno de la teoria, resolucién de ejemplos,
A ejercicios y actividades manualmente y con 1 1 3,1%
soporte informaticamente y preparacion de las
FDET pruebas de evaluacion.

Adquirir el dominio de bases de datos, paginas
web y cualquier busqueda de Internet que nos
ayude a aprender a buscar informacion de las
empresas

2 1 1 6,2%

A Gestion de la informacion utilizando las TIC 301 1 1 10,7%

Busqueda de informacion, andlisis y elaboracion o
. 1|1 3,5%
de trabajos

Se trabajaran las capacidades de anélisis y de
sintesis, la busqueda exhaustiva de informacion y
su tratamiento en formato texto, hipertexto,
mapas conceptuales

PB
1|1 3,5%

N . . o,
FEPTS Portafolio electrénico 1 1 3,5%

>

Gestion de la informacion utilizando las TIC 311 1 1 10,7%

Busqueda de informacion, analisis y elaboracion
. 1] 1 3,5%
de trabajos

Se trabajaran las capacidades de analisis y de
sintesis, la busqueda exhaustiva de informacion y
su tratamiento en formato texto, hipertexto,
mapas conceptuales

EP
11 3,5%

D Portafolio electronico 1 1 3,5%

Estudio o trabajo auténomo: completado con
consultas bibliograficas en bases de datos
cientificos, lecturas criticas, sintesis y analisis de
evidencias

FIF A 1 1 3,7%

Actividades virtuales. Estas actividades se
realizaran a través del Campus virtual UdL
(Sakai) y la plataforma de autoevaluacion
innovacampus. Son obligatorias. Aprovechando
este espacio los alumnos hardn diferentes
actividades vinculadas con la preparacion de
contenidos tematicos, la aplicacion de conceptos,
el trabajo en equipo y realizacion de trabajos.

1|1 2,2%

Actividades en el aula de informatica. Estas se
realizaran con 1/6 de los estudiantes, son
obligatorias. Los alumnos haran actividades
FM vinculadas con la presentacion de los contenidos
de la materia, realizacion de trabajos y
comunicacion con los profesores y entre ellos.

11 2,2%

Actividades virtuales (Av). Estas actividades se
realizaran a través del Campus Virtual UdL
(Sakai) y otras herramientas. Los alumnos haran
actividades vinculadas con la presentacion de los
contenidos de la materia, realizacion de trabajos
y comunicacion con los profesores y entre ellos.

1|1 2,2%

Actividades de informatica (Inf). Se realizaran en
D grupos d’1/6 de los estudiantes. Son obligatorias. | 1 | 1 2,2%
Los alumnos realizaran ejercicios de analisis y
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ENUNCIADOS n|1° 2° 3° 4° 5° 6° Y%

presentacion de datos. Se profundizard en los
conceptos estadisticos presentados en las clases
magistrales y los seminarios.

Ejes metodoldgicos: los alumnos tendran que
preparar la materia de forma individual o en
grupo, con la ayuda de las herramientas docentes
disponibles en la biblioteca o Internet

1 1 2,2%

Actividades virtuales: estas actividades se
realizaran a través Campus virtual UdL (Sakai).
Aprovechando este espacio los alumnos haran

F diferentes actividades vinculadas con la 1 1 2,2%
preparacion de contenidos tematicos, la
aplicacion de conceptos, el trabajo en equipo y
realizacion de trabajos.

Actividades aula informatica: Estas se realizaran
con 1/8 de los estudiantes, son obligatorias. Los

G alumnos realizaran algunas practicas con 1 1 2,2%
ordenador con el fin de que apliquen y trabajen
algunos conceptos tedricos.

Herramienta historia clinica virtual (EHCV),
estara colgada en el campus virtual y permitira al

H alumno una tutorizacion en linea y personalizada | 2 2| 44%
de las historias clinicas que realice, antes de
elaborar el documento definitivo

Se recomienda participar en los foros virtuales y

0,
presentar los trabajos que se soliciten. ! L] 2.2%

Como puede observarse, la FDET incluye dos enunciados sobre literacidad digital en una
asignatura de segundo (3,1% de incidencia en el grado) y otra de segundo y tercero
(6,2%).Ambos abordan la gestion de la informacion, en el primer lugar en relacion con la
preparacion de las pruebas de evaluacion y en el segundo, con el dominio de las bases de
datos, de las paginas web y de las busquedas de los estudiantes en Internet sobre empresas.

Por su parte, en la FEPTS no se registra, como deciamos anteriormente, ningin enunciado
en la modalidad dual y los mismos cuatro enunciados para la modalidad bilingiie y Educacion
Primaria. El primero, que se da en una de cada diez materias (10,7%), pretende trabajar la
primera etapa de la escritura académica digital en tres asignaturas, una de primero, otra de
segundo y una ultima de tercero. El segundo, con una incidencia de un 3,5%, incluye dos
etapas de la elaboracion de tareas académicas, la gestion y la textualizacion, en una materia

de primero. El tercero, y a pesar de solo darse en una materia de primero (3,5%), resulta el
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mas completo en cuanto al trabajo de la literacidad digital puesto que ahonda en la gestion y
planificacion de la informacion y la textualizacion mediante el andlisis, la sintesis, la
busqueda y el tratamiento de la informacién en formato texto, hipertexto y mapas
conceptuales. Por ultimo, el cuarto presenta una incidencia de un 3,5% al encontrarse tan solo
en una asignatura de cuarto. Si bien se centra en el “portfolio electrénico”, que es un
instrumento, también puede considerarse una metodologia por incluir la recogida, la
seleccion, la elaboracion y la reflexion del proceso de ensefianza-aprendizaje y, directamente,
el trabajo de la gestion y la planificacion de la informacion, la textualizacion de trabajos
digitales y su posterior revision.

En el caso de la FIF, solamente se recoge un enunciado y un 3,5% de incidencia en la
titulacion por las consultas bibliograficas, las lecturas criticas y la sintesis y andlisis de
evidencias, por tanto, en la gestion y planificacion de la informacion en una asignatura de
tercero de carrera.

Por lo que se refiere a la FM, nueve enunciados sobre literacidad digital (todos ellos con
una incidencia de un 2,2% a excepcion del penultimo con un 4,4%) se hallan repartidos en
seis asignaturas, dos de primero, una de segundo, una de cuarto y dos de sexto. Antes de
empezar con el andlisis lingiiistico, es necesario aclarar que seis enunciados comparten
similitudes en cuanto a su redaccidn, pero contienen algin matiz que los diferencia yabordan
diferentes etapas de la escritura académica digital. Especificamente son el primero, el tercero
y el sexto, por una parte, y por otra, el segundo, el cuarto y el séptimo. Ahondando en el
analisis de los enunciados, los dos primeros forman parte de una asignatura y los dos
siguientes de otra, todos ellos de primer curso. Sobre el primer enunciado, este contiene el
trabajo de la gestion y la planificacion de la informacion y la textualizacion y el segundo, la
gestion de la informacién y la textualizacion. En cuanto a la segunda asignatura, el tercer

enunciado referencia a la gestion de la informacion y la textualizacion, y el cuarto a la
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planificacion de la informacion y la textualizacion. En referencia al quinto enunciado y de la
unica materia de segundo, optan por la gestion y la planificacion de la informacion. En lo que
concierne a los enunciados de cuarto de carrera (el sexto y el séptimo de la tabla y ambos de
la misma asignatura), el sexto se refiere a la gestion y la planificacion de la informacion y la
textualizacion y el séptimo a la textualizacion. Por ltimo, en el ultimo curso de la titulacion
de Medicina se documentan dos enunciados que hacen referencia a las cuatro etapas del
proceso de escritura académica digital. Especificamente, el octavo alude a la practica digital
de las historias clinicas y se encuentra en dos asignaturas y el noveno apunta al trabajo con

los foros virtuales en una materia.

5.5. Actividades de aprendizaje y evaluacion

En esta seccion, examinaremos las actividades de aprendizaje y evaluacion recogidas en
las guias. Segiin nuestro parecer, esta es una variable muy relevante, porque representa la
ejecucion practica de las competencias, los objetivos, los contenidos y la metodologia de las
asignaturas.

Para el andlisis, diferenciaremos las actividades en “actividades de aprendizaje” y
“actividades de evaluacion”. Ha de sefialarse, no obstante, que la distincion entre aprendizaje
y evaluacion puede resultar a veces confusa, porque ambos son concebidos como parte del
mismo proceso. Este hecho se ve confirmado por la propia naturaleza del proceso de
evaluacion formativa, que integra la evaluacion en el mismo desarrollo del acto de
ensenanza-aprendizaje. Ademads, el término “actividades” aglutina una multitud de
procedimientos, de distinta complejidad.

Presentamos la tabla que contiene los valores absolutos y los porcentajes de las asignaturas
cuyas actividades requieren el dominio de la literacidad digital. Globalmente, por lo que se

refiere al trabajo de la literacidad digital en las actividades de aprendizaje de las guias
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docentes analizadas, los datos nos demuestran un 10,5% de dedicacion, lo que supondria una

de cada diez asignaturas.
Por centros, los resultados son los siguientes:
Tabla 93

La literacidad digital en las actividades de aprendizaje

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL M EPS INEFC
PB MD EP
n 0 1 8 3 8 0 2 4 0 16
% 0,0% 3,1 % 28,5% 10,7% 28,5% 0,0% 7,1% 8,8% 0,0% 43,2%

Como en los casos anteriores, podemos sefialar dos grupos de centros: los que contienen

mas de un 20,0% de materias que se dedican al trabajo de la literacidad digital en las

actividades de aprendizaje que se proponen a los estudiantes, grupo en el que solamente se

hallan el INEFC (43,2%) y el plan bilingiie y Educacion Primaria de la FEPTS (ambos con

un 28,5%); y otro grupo en el que el porcentajes es inferior, en el que se encuentran la

modalidad dual de la FEPTS (10,7%), la FM (8,8%), la FLL (7,1%) y la FDET (3,1%) y la

ETSEA, la FIF y la EPS que no contemplan en ninguna de las actividades, la elaboracion de

tareas académicas digitales.

Analizaremos a continuacion el contenido de las actividades de aprendizaje.
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Tabla 94

Enunciados sobre literacidad digital en las actividades de aprendizaje

ENUNCIADOS

10

20

30

4°

50

60

%

FDET

Actividades de practica: resolucion de practicas
(ejercicios, tests y casos) con soporte de medios
electronicos y audiovisuales

3,1%

FEPTS

PB

Presentaciones orales con soporte digital

3,5%

o]

Alfabetismo visual: visionado de audiovisuales.
Analisis e interpretacion de producciones
visuales, individuales y en grupo. Puesta en
comun

3,5%

Estudio y busqueda de informacion

3,5%

Lectura y analisis de documentos y videos

3,5%

Preparacion de las exposiciones del alumno: oral
y multimedia

3,5%

sl leslllwll@)

Busqueda de informacion

3,5%

Analisis, trabajo y practica con el material
complementario (articulos, documentos de
trabajo, material audiovisual, etc.) relacionados
con los contenidos del bloque.

3,5%

Debate a través de un chat en linea, utilizando
las TIC

3,5%

Exploracién y recopilacion de recursos web.
Andlisis recursos web Navidad

3,5%

El portafolio electronico: Calidad de las
evidencias presentadas y de la unidad de
programacion implementada / Capacidad de
analisis y sintesis / Reflexiones, aportaciones
personales y lecturas realizadas / Capacidad de
autoevaluacion / Puntualidad en las entregas /
Presentacion formal / Correccion lingiiistica /
Bibliografia

3,5%

Portafolio electronico

3,5%

MD

Participar en un foro reflexionando sobre las
propias experiencias en el aprendizaje de las
matematicas y las actitudes que observan en la
actualidad hacia las matematicas en los nifios de
educacion primaria

3,5%

A medida que se realizan los registros de las
practicas, el aprendiz las subira al portfolio
electronico, para hacer un seguimiento

3,5%

Compartir en GoogleDrive observaciones de
actividades en el aula y analisis y estructura y
finalidad aparente desde la optica
alumnos/profesorado. Relacionar las
observaciones con el contenido de lecturas
WM.Roth i P. Lacasa y recursos del tema: una
lectura que lleve a la comprension profunda para
poder aplicar los contenidos para analizar las
observaciones y elaborar unas conclusiones
comparativas.

3,5%

Observacion de estudiantes en el aula y patio.
Identificar diferencias aparentes cognitivas,
personalidad y socioculturales. Comentar a
partir de lecturas M. Rivas y los recursos del

3,5%
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ENUNCIADOS

10

20

30

4°

50

60

%

tema. Compartir en GoogleDrive y elaborar unas
conclusiones comparativas

Entrevista a un alumno sobre los aspectos
motivacionales. Preparar entrevista y relacionar
las respuestas con el contenido de las lecturas de
K.E. canto, A. Tapia, F. Arbeca y recursos del
tema. Compartir en GoogleDrive y elaborar unas
conclusiones comparativas

3,5%

Observacion de estudiantes en el aula y patio.
Identificar ejemplos de mecanismos
interpersonales. Reflexionar tedricamente en
relacion a la lectura de E. Sanchez y J. Rosales y
recursos del tema. Compartir en GoogleDrive y
elaborar unas conclusiones comparativas

3,5%

Intervencion: desarrollo de la propia
programacion (parcial). Un formato de CBL que
implica: video presentacion de la performance.
Analisis documental de las producciones de los
alumnos. Video explicativo y reflexivo sobre el
trabajo hecho

3,5%

EP

Presentaciones orales con soporte digital

3,5%

os)

Alfabetismo visual: visionado de audiovisuales.
Analisis e interpretacion de producciones
visuales, individuales y en grupo. Puesta en
comun

3,5%

Estudio y blisqueda de informacion

3,5%

Lectura y analisis de documentos y videos

3,5%

Preparacion de las exposiciones del alumno: oral
y multimedia

3,5%

| m |T0

Busqueda de informacion

3,5%

Analisis, trabajo y practica con el material
complementario (articulos, documentos de
trabajo, material audiovisual, etc.) relacionados
con los contenidos del bloque.

3,5%

Debate a través de un chat en linea, utilizando
las TIC

3,5%

Exploracion y recopilacion de recursos web.
Andlisis recursos web Navidad

3,5%

El portafolio electronico: Calidad de las
evidencias presentadas y de la unidad de
programacion implementada / Capacidad de
analisis y sintesis / Reflexiones, aportaciones
personales y lecturas realizadas / Capacidad de
autoevaluacion / Puntualidad en las entregas /
Presentacion formal / Correccion lingiiistica /
Bibliografia

3,5%

Portafolio electronico

3,5%

FLL

5 debates grupales usando Google Drive

3,5%

Forum de debate

3,5%

FM

> |||

Creacion de documentos, hojas de célculo y
presentaciones

2,2%

Précticas al aula de informatica donde se
explicaran las cuatro principales bases de datos
bibliograficos biomédicos

2,2%

Clase 8: La biblioteca digital de la UdL

2.2%

wi{@]

Clase 9: Funcionamiento basico de las bases de

2.2%
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datos bibliograficos

Clase 10: Funcionamiento basico de las bases de

E datos bibliograficos I1 !
F Practica 6: PubMed 1] 1 2,2%
G Practica 7: Refworks 1] 1 2,2%
H Practica 8: Scopus-Cochrane Library Plus 1|1 2,2%
Plan de desarrollo de la asignatura: También en
grupo pequefio se realizaran a mitad de curso las
I o . o 1 1 2,2%
practicas en el aula de informatica para explorar
recursos en linea relacionados con la asignatura.
j Actividades no presenciales: casos clinicos 1 1 2.2%

informatizados

Se valoraran de acuerdo al documento que se
proveera firmado por sus tutores (1/15d) en
funcién de sus competencias y actitud
(puntuacion 50%). Este documento (v.

K documento adjunto en el espacio "recursos" 1 1| 22%
dentro del CV de la asignatura) se entregara a la
secretaria del servicio(A/A Dra Pelegay) cuando
se acabe la rotacion (y el alumno se puede
guardar una copia).

Respecto al caso clinico, sobre los mismos
supuestos que el caso de los rotatorios internos,
tratara sobre un caso experimentado durante la
rotacién. Ambos documentos (el que acredita la
rotacion y el desarrollo del caso clinico) se
tendran que entregar, en este caso, escaneados
en pdf al correo electronico. NO enviar otros
formatos (jpg, word, etc.).

1 1| 22%

Clases magistrales: Buscar, organizar e
A interpretar la informacion que proporcionan las 11 2,7%
nuevas tecnologias

Practicas de campo: Buscar, organizar e
B interpretar la informacién que proporcionan las 1|1 2,7%
nuevas tecnologias

Trabajo de campo: Buscar, organizar e
interpretar la informacion que proporcionan las
nuevas tecnologias. El trabajo se hara en grupo

C . S . 1|1 2,7%
reducido, se materializard en una presentacion o
INEFC documento audiovisual sobre una de las
principales articulaciones del cuerpo
Preparacion de temas y trabajos. Aplicar las
D tecnolo.gias. fie la informacion y de la 111 2.7%
comunicacion en el desarrollo de la tarea.
Estudios de casos.
E Elaboracion, ampliacion y redaccionde apuntes | 5 | 2 2 1 13,5%
F Busqueda y lectura de bibliografia especializada | 9 |3 1 4 1 24,3%
G Elaboracion, exposicion y defensa de trabajos 412 1 1 10,8%
H Elaboracion de un trabajo 1 1 2,7%

Presentados los enunciados de las actividades de aprendizaje que tratan la literacidad

digital, el curso y sus correspondientes porcentajes sobre el total de asignaturas de cada
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titulacion, exponemos en las lineas que siguen varias cuestiones por centros, a excepcion de
la ETSEA, la FIF y la EPS que, como ya hemos comentado, no contemplan en ninguna de las
actividades aspectos relacionados con la elaboracion de tareas académicas digitales.

En primer lugar, en la FDET se documenta una asignatura de segundo curso con una
incidencia de un 3,1% sobre la titulacion que contempla actividades tedricas y practicas con
soporte de medios electronicos y audiovisuales y que, por tanto, trabaja la gestion y la
planificacion de la informacion y la textualizacion.

En la FEPTS distinguiremos, por tener enunciados diferentes, el plan bilingiie y Educacién
Primaria de la modalidad dual. Los primeros contienen once enunciados distintos, con una
incidencia de un 3,5% sobre la titulacion. El primer enunciado se presenta en una materia de
primero e integra las cuatro etapas del proceso de escritura digital, dado que plantea defender
oralmente una tarea académica con soporte digital, por lo que el estudiantado debe haber
gestionado, planificado, textualizado y revisado el texto que presentara. El segundo y tercer
enunciado pertenecen a la misma asignatura de primero y ambos abordan la gestion de la
informacion, puesto que buscan e interpretan la informacion. Sin embargo, el segundo
también afiade la planificacion de la informacion al incluir el analisis de dicha informacion.
El cuarto, quinto y sexto enunciado también corresponden a una asignatura de primero, pero
difieren en su tratamiento de la literacidad digital, ya que mientras que el cuarto se centra en
las dos primeras etapas y el sexto tan solo en la gestion de la informacion, el quinto se ocupa
de todas las fases. En cuanto al séptimo enunciado listado, el altimo de primer curso, analiza
y practica con diferentes formatos informativos y se ocupa de la gestion y la planificacion de
la informacion y la textualizacion. El octavo enunciado, de segundo curso, menciona el chat
en linea. El noveno enunciado, de tercero de carrera, trabaja la gestion y la planificacion de la

informacion y la textualizacion al explorar, recopilar y analizar diferentes recursos web.
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Finalmente, los dos ultimos enunciados de la tabla se refieren al portafolio electronico y
ambos se registran en dos materias de cuarto.

La modalidad dual cuenta con siete actividades diferentes para el tratamiento de la
literacidad digital, con un 3,5% de incidencia en la titulaciéon para primero de carrera vy,
dedicadas al trabajo de la literacidad digital en todas sus fases. Esto es, a fomentar el trabajo
de la gestion y la planificacion de la informacion, la textualizacion y la revision. El primer
enunciado se refiere al foro, herramienta TIC que se asemeja al chat pero que difiere por su
asincronidad, y el segundo, al portfolio electronico. Los cinco enunciados restantes, de una
misma asignatura, abordan la literacidad digital mediante la elaboracion de conclusiones
comparativas de sus trabajos que los estudiantes deben compartir en Google Drive.
Recordemos que esta herramienta agrupa, clasifica, almacena y recupera el contenido y no
solo actlia como herramienta para publicar y difundir, sino que también puede usarse para
buscar y acceder a informacidn, para planificarla, para redactarla y para revisarla.
Consecuentemente, estamos ante cinco enunciados que engloban la gestion y la planificacion
de la informacion, la textualizacién y la revision.

Por lo que se refiere a la FLL, se documentan dos enunciados (3,5% de incidencia los dos,
de una asignatura de primero y otra de segundo) que engloban todas las etapas de la escritura
académica digital, con el uso, también, de Google Drive y el foro.

En cuanto a la FM, se incluyen doce actividades de aprendizaje diferentes, con una
incidencia de un 2,2%, distribuidas en una asignatura de primero, dos de tercero y dos de
sexto curso. Especialmente interesantes resultan las actividades de la materia de primero, con
ocho enunciados. El primer enunciado trata la gestion y planificacion de la informacion, la
textualizacion y la revision, puesto que se cimienta en la creacion de documentos en diferente
formato y sus presentaciones respectivas. Los siete restantes abordan el uso de diferentes

herramientas para la busqueda de informacién y recursos especificos en linea (gestion de la
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informacion), como, por ejemplo, Refworks o PubMed. En cuanto a las asignaturas de tercero
(noveno y décimo enunciado, respectivamente), una materia se encarga de la gestion de la
informacion con la exploracion de recursos en linea y, la otra de las tres primeras etapas a
partir de casos clinicos. Los dos tltimos enunciados de la tabla, relativos a una asignatura de
sexto, consideran la gestion y planificacion de la informacion, la textualizacion y la revision
con casos clinicos y documentacioén sobre competencias y actitudes.

Finalmente, en el INEFC se plantean seis asignaturas que trabajan la literacidad en ocho
enunciados diferentes. Los tres primeros enunciados, de la misma materia de primero, con
una incidencia de un 2,7%, proponen buscar, organizar e interpretar la informacion, también
en las practicas de campo. En referencia a este trabajo de campo (el tercero de la tabla
expuesta), ademas de las dos primeras etapas del proceso de escritura digital, se aborda
asimismo la textualizacion, puesto que el enunciado hace referencia a la realizacion del
trabajo en si. El cuarto enunciado listado es también de una asignatura de primero (2,7%) y
engloba la gestion y planificacion de la informacion y la textualizacion aplicando las TIC en
el desarrollo de estudio de casos. Los cuatro ultimos enunciados son: “Elaboracion,
ampliacion y redaccion de apuntes”, localizado en dos asignaturas de primero, dos de
segundo y una de tercero; “Busqueda y lectura de bibliografia especializada”, encontrados en
tres materias de primero, una de segundo, cuatro de tercero y una de cuarto; “Elaboracion,
exposicion y defensa de trabajos”, halladas en dos asignaturas de primero, una de tercero y
una de cuarto; y “Elaboracion de un trabajo” hallado en una materia de segundo. Todos ellos,
a excepcion del ultimo (2,7%), sobresalen por sus altos porcentajes de incidencia, 13,5%,
24.3% y 10,8% respectivamente. Concretamente, el primero citado se decanta por la gestion
y la planificacion de la informacion y la textualizacion, el segundo exclusivamente por la

gestion de la informacion y el tercero por la gestion y la planificacion de la informacion vy,
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también, por la textualizacion y la revision. En cuanto al altimo, solo trabaja la textualizacion
de las tareas académicas digitales.

Llegados a este punto, resta por analizar las actividades de evaluacion. Como deciamos,
partimos de la base, que el docente universitario diferencia en la planificacién de su materia
aquellas actividades involucradas en el acto docente de aquellas otras de las cuales obtendra
items cuantificables para conocer la evaluaciéon del alumno. En los siguientes parrafos
analizamos las actividades que estiman el grado de consecucion de las competencias, los
objetivos y los contenidos por parte de los estudiantes, siguiendo el mismo procedimiento
llevado a cabo hasta ahora. Asi pues, la tabla siguiente contiene los datos sobre el tratamiento
de la literacidad digital en las actividades de evaluacion de las guias docentes analizadas. Con
relacion a la cantidad de asignaturas, podemos inferir que un 13,9% de asignaturas de los
ocho centros y las diez titulaciones de la UdL analizadas, consideran la literacidad digital en
las actividades de evaluacion.

Tabla 95

La literacidad digital en las actividades de evaluacion

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
PB MD EP
n 1 3 5 4 5 3 0 6 0 22
% 2,0% 9,3% 17,8% 14,2% 17,8% 11,1% 0,0% 13,3% 0,0% 59,4%

Como en los otros casos, pueden distinguirse existen dos grupos de centros: los centros
que incluyen la literacidad digital en las actividades de evaluacién en mas de un 20,0% de
materias de los grados analizados, en los que se incluye el INEFC (59,4%),y aquellos con
porcentajes inferiores, en los que se hallan el plan bilingiie y Educacion Primaria (17,8%
ambos) y la modalidad dual (14,2%) de la FETPS, la FM (13,3%), la FIF (11,1%), la FDET

(9,3%), la ETSEA (2,0%), o que no la consideran en absoluto, que son la FLL y la EPS.
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A continuacion, analizamos los enunciados lingiiisticos de las actividades de evaluacion.
Se ha descartado transcribir los porcentajes, porque no aparecen en todas las guias docentes
ni en todos los centros analizados. También hemos omitido los enunciados que aluden a los
examenes tedricos y/o practicos. Presentamos la siguiente tabla con el contenido lingiiistico

de los enunciados de las actividades de evaluacion.
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Tabla 96

Enunciados sobre literacidad digital en las actividades de evaluacion

ENUNCIADOS

10

20

30

4°

50

60

%

ETSEA

La resolucion de los casos clinicos se
entregaran al profesor por escrito (tamafio de
letra Arial 11, interlineado de 1,5 y méximo 4
paginas).

2,0%

FDET

Las pruebas escritas son actividades de
evaluacion continuada que pueden incluir
ejercicios practicos, la interpretacion de datos
economicos, el uso activo de la red para buscar
informacion relacionada con la materia
trabajada, el analisis o debate de alglin aspecto
de la economia que hayamos trabajado en la
asignatura, lectura de articulos, libros y/o la
elaboracion de un trabajo

3,1%

Las practicas hay que entregarlas antes de cada
test (tres en total), se pueden resolver mediante
trabajo en grupo de tres personas como
maximo. La entrega de cada practica es
requisito indispensable para presentarse al Test
correspondiente y la entrega es realizard a
través del campus virtual

3,1%

La actividad de busqueda de datos (o trabajo de
curso) y la prueba oral vinculada a este trabajo
se realizara en grupo (maximo 3 alumnos) y
también tiene un caracter obligatorio. Esta
actividad hay que realizarla siguiendo las
instrucciones que estaran disponibles en el
campus virtual

3,1%

FEPTS | PB

Trabajo en grupo de investigacion

3,5%

Actividades en red (valoracion mediante foros,
debates...) para ayudar a hacer un seguimiento
mas completo, a la hora de poder trabajar las
competencias transversales.

3,5%

El portafolio electronico. Calidad de las
evidencias presentadas y de la unidad de
programacion implementada, capacidad de
analisis y sintesis, reflexiones, aportaciones
personales y lecturas realizadas, capacidad de
autoevaluacion, puntualidad en las entregas,
presentacion formal, correccion lingiiistica,
bibliografia

3,5%

Portafolio electronico

3,5%

Rellenar con el ordenador los anexos del dosier
de practicas y que se encuentran colgados en la
web de la FEPTS

3,5%

MD

Participar en un foro reflexionando sobre las
propias experiencias en el aprendizaje de las
matematicas y las actitudes que observan en la
actualidad hacia las matematicas en los
alumnos de educacion primaria.

3,5%

Actividad de busqueda de informacion sobre el
centro escolar desde una perspectiva historica.
Hace falta recoger datos sobre los inicios del

3,5%
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ENUNCIADOS
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%

centro escolar, su trayectoria pedagogica, los
principios que la identifican, su evolucion y
cambios que se hayan  producido
relacionandolo con los contenidos de Teoria e
Historia de la Educacion trabajados en el aula.

Compartir en Google Drive Observacion
actividades aula y andlisis estructura y
finalidad aparente, desde la optica alumnos /
profesorado. Relacionar las observaciones con
el contenido de lecturas WM.Roth y P. Lacasa
y recursos del tema: una lectura que lleve a la
comprension profunda para poder aplicar los
contenidos para analizar las observaciones y
elaborar unas conclusiones comparativas.

3,5%

Observacion  estudiantes aula y  patio.
Identificar diferencias aparentes cognitivas,
personalidad y socioculturales. Comentar a
partir de lecturas M. Rivas y los recursos del
tema. Compartir en Google Drive y elaborar
unas conclusiones comparativas.

3,5%

Entrevista a un alumno sobre los aspectos
motivacionales. Preparar entrevista y relacionar
las respuestas con el contenido de las lecturas
de J.E. Cant6, A. Tapia, F. Arbeca, y recursos
del tema. Compartir en Google Drive y
elaborar unas conclusiones comparativas.

3,5%

Observacion interacciones en el aula y a la hora
del patio. Identificar ejemplo de mecanismos
interpersonales. Reflexionar tedricamente en
relacion a lectura de E. Sanchez y J. Rosales y
recursos del tema. Compartir en Google Drive
y elaborar unas conclusiones comparativas.

3,5%

Intervencion:  desarrollo de la propia
programacién (parcial). Un formato de CBL
que implica: Video presentacion de la
performance. Analisis documental de las
producciones alumnos. Video explicativo y
reflexivo sobre el trabajo hecho.

3,5%

Analisis de video 1 de la intervencion lectora
de una experta en un taller de comprension
lectora, con la herramienta Lince. El estudiante
tiene que subir su analisis al SAKAL

3,5%

EP

Trabajo en grupo de investigacion

3,5%

Actividades en red (valoracion mediante foros,
debates...) para ayudar a hacer un seguimiento
mas completo, a la hora de poder trabajar las
competencias transversales.

3,5%

El portafolio electronico. Calidad de las
evidencias presentadas y de la unidad de
programacion implementada, capacidad de
analisis y sintesis, reflexiones, aportaciones
personales y lecturas realizadas, capacidad de
autoevaluacion, puntualidad en las entregas,
presentacion formal, correccion lingiiistica,
bibliografia

3,5%

Portafolio electronico

3,5%
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ENUNCIADOS n|1° 2° 3° 4° 5° 6° %
Rellenar con el ordenador los anexos del dosier
E de practicas y que se encuentran colgadosenla | 1 1 3,5%
web de la FEPTS
A Se desarrollara un trabajo en grupo en el que se 1 3.79%
hara una busqueda bibliografica 170
FIF B Ejercicio en linea de busqueda bibliogréfica 1 |1 3,7%
C Resolucién de casos clinicos: campus virtual 1 1 3,7%
D Ejercicios de sintesis: campus virtual 1 1 3,7%
La realizacion y participacion activa en todas
las actividades programadas, los trabajos en
A grupo e individuales, presentacion de trabajosy | 1 | 1 2,2%
realizacion de actividades via plataforma
virtual UdL.
Evaluacion de habilidades y actitudes: Trabajos
de video grabacion, analisis de la
B comunicacion no verbal y resolucion de casos | 1 1 2,2%
que se haran en los mismos talleres y trabajo
FM SAKALI
Evaluacion de habilidades y actitudes: practica
C reflexiva al finalizar el practicum (tendra que | 1 1 2,2%
colgarse en el SAKAI).
Los seminarios se evaluaran mediante la
D evaluacion de casos clinicos (de forma escrita | 2 2 4,4%
y/o virtual). 2
E Entrega y presentacion oral del trabajo médico- 1 1 299,
paciente: colgado en el SAKAL ’
Memoria y Caso Sakai. 1 1| 22%
Examen practico: buscar, organizar e
A interpretar la informacion que proporcionanlas | 1 | 1 2,7%
nuevas tecnologias
Presentacion de trabajos o memorias. El trabajo
se haré en grupo reducido, es materializard en
B una presentacion o documento audiovisual: 1|1 2,7%
INEFC buscar, organizar e interpretar la informacion
que proporcionan las nuevas tecnologias
C Defensa de trabajos o memorias 1216 3 1 2 32,4%
D Presentacion de trabajos o memorias 913 2 3 1 24.3%
E Trabajo practicos y presentaciones orales 1 1 2,7%
F Presentacion del trabajo de intervencion 1 1 2,7%
G Presentacion del trabajo de evaluacion 1 1 2,7%

De lo expuesto se desprenden varias cuestiones por centros que detallamos a continuacion.

cuestion alude al formato de entrega de la tarea académica digital.

Por lo que se refiere a la ETSEA, tnicamente podemos recoger un enunciado en una

asignatura de cuarto, lo que supone un 2,0% de incidencia en el grado. El enunciado en

En cuando a la FDET, se documentan tres enunciados, uno de una materia de primer curso
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de Empresas. Respecto al de primero, no especifica qué tareas académicas digitales en
concreto deben realizar los estudiantes, pero se alude indirectamente a las fases que trabajan
la gestion y la planificacion de la informacion, la textualizacion y la revision, puesto que
incluye la busqueda de informacion, la interpretacion de datos, su andlisis y debate. En
cuanto a los enunciados de segundo, uno se encarga exclusivamente para la textualizacion (el
segundo de la tabla) y otro engloba las cuatro etapas de la escritura académica digital (el
tercero).

La FEPTS, por su parte, en el plan bilinglie y Educacion Primaria, se observan cinco
enunciados en total, con una recurrencia de un 3,5%, que se destinan al trabajo de las cuatro
etapas de escritura académica digital en una asignatura de primero, una de segundo, una de
tercero y dos de cuarto curso. El enunciado de segundo curso, segundo también en la tabla,
“actividades en red”, especifica que sirve para hacer un seguimiento mas completo del trabajo
de las competencias transversales mediante foros y debates, entre otras herramientas. Como
ya hemos notado anteriormente, el foro requiere de un trabajo de la lectura multimodal, la
gestion de la informacion, la planificacion, la textualizacion y la revision del mensaje que se
desea transmitir. El tercer y cuarto enunciados, correspondientes a materias de practicas y de
tercer y cuarto curso, respectivamente, presentan el portafolio electronico que incluye la
recogida, la seleccion, la elaboracion y la reflexion del proceso de ensefianza-aprendizaje vy,
directamente, la calidad de las evidencias presentadas y de la unidad de programacion
implementada; la capacidad de analisis y sintesis; las reflexiones, aportaciones personales y
lecturas realizadas; la capacidad de autoevaluacion; la puntualidad en las entregas; la
presentacion formal; la correccion lingliistica; y la bibliografia, por tanto consideran la
literacidad digital en conjunto, ademas de abordar cuestiones de citacién. Por ultimo, el

quinto enunciado y de cuarto curso, pretende especificamente tratar con la informacion
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necesaria (gestion y planificacion de la informacién) para redactarla y colgarla para ser
revisada (textualizacion y revision).

En modalidad dual de la FEPTS, se presentan ocho enunciados, siete de primero y uno de
segundo curso, con una incidencia de 3,5% en el grado. En lo que concierne a los enunciados
de primer curso, el primero y el segundo de la tabla corresponden a materias diferentes
mientras que el tercero, cuarto, quinto, sexto y séptimo son de la misma asignatura. En cuanto
al analisis lingliistico de los enunciados, el primero se ocupa por el foro, por tanto, a la
gestion y planificacion de la informacion, la textualizacion y la revision, mientras que el
segundo enunciado enfatiza la busqueda de informacion, para posteriormente relacionarla con
los contenidos aprendidos (planificacion de la informacion y textualizacion). Los cinco
siguientes enunciados corresponden a la misma asignatura de primero y todos ellos trabajan
la literacidad digital al completo mediante actividades de evaluacion que involucran elaborar
unas conclusiones comparativas de las actividades en el aula, de las observaciones de los
estudiantes de Educacion Primaria en el aula y en el patio y de las interacciones que se crean,
para compartir, todo ello, en Google Drive. Consecuentemente, estamos ante el trabajo de la
gestion y la planificacion de la informacion, la textualizacién y la revision. En ultima
instancia, el enunciado sobre el anélisis documental de un video incluye las tareas de gestion
y planificacion de la informacién y de textualizacion del trabajo digital.

La FIF tiene un total de cuatro enunciados con actividades de evaluacion que trabajan la
literacidad digital. De ellos, dos pertenecen a dos asignaturas de primero y dos a la misma
materia de segundo curso. Todos ellos tienen una incidencia de un 3,7% en la titulacion de
Enfermeria. El primero y el segundo de la tabla expuesta, y a pesar de su baja carga lectiva,
merecen distincion porque proponen dos actividades de evaluacion basadas exclusivamente
en la busqueda de informacion, la primera mas generalizada y la segunda atendiendo al

ambito digital. Recordemos que para saber localizar informacion para elaborar un trabajo
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académico, aparte de poseer los medios, se requiere de un método de trabajo que comprende
la gestion de la informacion y las habilidades de busqueda, comprension, sintesis e
integracion de la informacion y que so6lo es posible adquirir con la préctica. Sobre los dos
restantes enunciados, ambos, como deciamos de la misma materia de segundo, matizamos
dos cuestiones. En primer lugar, “la resolucién de casos clinicos: campus virtual” parece ser
de naturaleza normativa. Este enunciado no seria significativo para esta investigacion si
apareciera en todas las guias docentes analizadas puesto que entraria dentro, como deciamos,
de la normativa evaluativa de la universidad. Sin embargo, su singularidad nos hace pensar
que al especificar “campus virtual”, el docente requiere del estudiante la gestion y
planificacion de la informacion, la textualizacion y la revision previa del caso clinico antes de
ser entregada a través del campus virtual. En segundo lugar, realmente interesante se nos
presenta la propuesta de ejercicios de sintesis en el campus virtual. Aun desconociendo el
procedimiento metodologico de tal actividad, podemos afirmar que cuando se implica al
estudiante en una tarea de sintesis en un campus virtual se le estd obligando a leer para
escribir continuamente e, indirectamente, a trabajar la literacidad digital desde todas las
etapas de la escritura académica.

La FM tiene un total de seis enunciados de actividades de evaluacion que consideran la
literacidad digital, todos ellos con una baja recurrencia, 2,2%, salvo el cuarto con un 4,4%.
De la totalidad, uno es de primer curso, dos de la misma asignatura de segundo, dos de tres
asignaturas de tercero y uno del ultimo curso de la carrera de Medicina, sexto. Todos ellos
retnen las cuatro etapas de la literacidad digital, a saber, gestion y planificacion de la
informacion, textualizacion y revision. Concretamente: el de primero, por la realizacion y
presentacion de trabajos; la materia de segundo, por trabajos, analisis, resoluciones de casos y

practicas reflexivas; las tres de tercero, por la evaluacion de casos clinicos de forma escrita

239



y/o virtual y por la entrega y presentacion oral del trabajo médico-paciente; y la de sexto, por
la memoria y el caso via campus virtual.

En ultima instancia, el INEFC presenta siete enunciados diferentes con frecuencias de
incidencia en el grado diferente. El primer enunciado de una materia de primero (2,7%) es un
examen practico pero que puntualiza la necesidad de buscar, organizar e interpretar la
informacion de las TIC y, por tanto, se caracteriza por trabajar la gestion y la planificacion de
la informacion. El segundo enunciado de la tabla, también de primero y también con una
incidencia de un 2,7% sobre el grado, incluye de nuevo la bisqueda, la organizacion y la
interpretacion de la informacion, pero ademas también requiere de una presentaciéon o
documento audiovisual por lo que se le afiade la etapa de textualizacion de la escritura digital.
Es decir, se concreta un enunciado de presentacion de trabajos o memorias bajo tres
premisas: en grupo reducido; como presentacion o documento audiovisual; y mediante la
busqueda, organizacion e interpretacion de la informacidon que proporcionan las nuevas
tecnologias. En esta ocasion, nos ha parecido oportuno distinguir este enunciado y no
afiadirlo al 32,4% expuesto con anterioridad porque en su descripcion se incorporan tres de
las cinco dimensiones de la competencia digital a las que eludiamos en el marco tedrico de
esta tesis (cf. 1.1. Del concepto de alfabetizacion al de literacidad digital). Concretamente
nos referimos a la instrumental (conocimiento de las herramientas impresas, audiovisuales y
digitales y su capacidad de uso), la cognitiva (capacidades de busqueda, andlisis, gestion y
transformacion de la informacién) y la socio-comunicativa (capacidades para expresarse y
comunicarse en lenguajes y medios textuales, hipertextuales, audiovisuales y multimedia). El
tercer enunciado destaca principalmente por tener una frecuencia alta, particularmente 32,4%
de incidencia. Se encuentra en seis asignaturas de primero, tres de segundo, una de tercero y
dos de cuarto. El cuarto enunciado se manifiesta en un 24,3% de asignaturas del INEFC, tres

de primero, dos de segundo, tres de tercero y una de cuarto. Ambos enunciados evidencian el
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trabajo de las cuatro etapas de la literacidad digital porque para presentar y defender
cualquier trabajo académico digital se requiere de una previa gestion de la informacion, de
una planificacion, de una textualizacion y de una revision de lo que se va a exponer. Vale la
pena recordar que segun el criterio que hemos utilizado para seleccionar los enunciados (se
obvian los exdmenes tedricos y/o practicos por desconocerse el grado de implicacion de las
habilidades requeridas en la literacidad digital) deberian estar descartados para este analisis.
No obstante, nos ha parecido acertado incluirlos porque, para los exdmenes practicos y la
presentacion de trabajos o memorias se puntualiza la busqueda, organizacion e interpretacion
de la informacidon que proporcionan las nuevas tecnologias. El quinto enunciado es de una
asignatura de segundo, y el sexto y el séptimo de la misma materia de cuarto. Estos tres

enunciados comparten su dedicacion a las cuatro etapas de la literacidad digital en un 2,7%.

5.6. Bibliografia, webgrafia y recursos

Realizando un resumen de lo acontecido hasta ahora, hemos analizado la incidencia de la
literacidad digital en el disefio de las guias docentes, mas concretamente su inclusion en las
competencias genéricas y especificas, en los objetivos, en los contenidos, en la metodologia y
en las actividades de aprendizaje y en las de evaluacion. Restan por analizar en esta
investigacion dos variables, la que acontece en esta seccion, los recursos bibliograficos, y el
plagio, que trataremos en el proximo apartado.

Asi pues, abordamos a continuacion todos aquellos medios literarios, en papel o digitales,
que el profesorado especifica en las guias docentes de las asignaturas y que tienen en cuenta
el trabajo de la literacidad digital. Ello determinara hasta qué punto es consciente el docente
de la necesidad de reforzar el tratamiento de la literacidad digital y conocer qué tipologia de

recursos, bibliografia y webgrafia, especialmente, facilita para ello.
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La primera tabla que proporcionamos, y como anteriormente hemos realizado con las otras
variables, expone el nimero de asignaturas de cada centro de la UdL que afiaden referencias
bibliograficas y/o recursos de aprendizaje relacionados con la literacidad digital y el

porcentaje de dedicacion en el grado.
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Tabla 97

La literacidad digital en la bibliografia, la webgrafia y recursos

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
PB MD EP
n 0 1 0 0 0 0 7 0 0 1
% 0,0% 3,1% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 25,0% 0,0% 0,0% 2,7%

Segtin lo expuesto y con tan solo un 3,8% de media de literacidad digital en el apartado de
bibliografia, webgrafia y recursos de las guias docentes analizadas de la UdL, podemos
clasificar los centros atendiendo a los que ofrecen bibliografia, webgrafia y/o recursos en mas
de un 20,0% de sus guias docentes para trabajar la literacidad digital y aquellos con un
porcentaje inferior o que no tienen ninguna asignatura que invite al estudiante universitario a
consultar aspectos relacionados con la literacidad para sus trabajos académicos digitales. En
el primer grupo tenemos solo la FLL (25,0%) y en el segundo, la FDET (3,1%) y el INEFC
(2,7%) ademas de la ETSEA, la FEPTS, la FIF, la FM y la EPS sin ninguno.

Quizas, mas importantes que el nimero de asignaturas que proponen la lectura de fuentes
y recursos con contenido sobre literacidad digital es la calidad de dichas fuentes y recursos.
Para estudiarlo, utilizamos una tabla relativa a los enunciados lingiiisticos, comprendidos
también como el titulo del recurso bibliografico o webgrafico o el recurso en cuestion. Es
decir, nos servimos de la siguiente tabla que detalla los libros, los articulos, las webs, entre
otras fuentes, y los recursos de los respectivos centros.

Con antelacion, debemos matizar dos cuestiones que afectan al formato de la tabla en
comparacion a la ofrecida para las otras variables analizadas. Por una parte, hemos optado
por no indicar el valor absoluto de las fuentes ni su correspondiente porcentaje porque los
enunciados tan solo acontecen una vez por lo que la incidencia es, siempre: 3,1% para la
FDET; 3,5% para la FLL; y 2,7% para el INEFC. Por otra parte, hemos determinado

transcribir literalmente los enunciados tal y como aparecen en las guias docentes y sin tener
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en cuenta la correcta citacion ni el orden alfabético. Esta decision viene establecida por la
gran cantidad de datos a los que nos enfrentamos en el andlisis y porque consideramos que su
correccion y orden tampoco ayudaria a comprender mas al detalle qué bibliografia, webgrafia
y recursos de los que ofrece el profesorado universitario de la UdL trata y trabaja la
literacidad digital del alumnado. Ademas, ordenandolos alfabéticamente mezclariamos el

orden de las asignaturas por cursos lo que nos dificultaria mas el andlisis.
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Tabla 98

Enunciados sobre literacidad digital en la bibliografia, la webgrafia y recursos

ENUNCIADOS 1°

20

30

4°

FDET

Recursos per al Treball Final de Grau (TFG) i de Master (TFM):
https://biblioguies.udl.cat/tfgtfm

Com citar i elaborar bibliografies:
https://biblioguies.udl.cat/comcitar

FLL

Moreno, Isidro: Musas y nuevas tecnologias. El relato hipermedia,
Paidos, Barcelona, 200

Alvarez, J. T. (1987): Historia y modelos de la comunicacion en el
siglo XX. El nuevo orden informativo, Barcelona: Ariel

Chicharro, M.; Rueda, J.C. (2005). Imagenes y palabras. Medios de
comunicacion y publicos contemporaneos. Madrid: Centro de 1
Investigaciones Sociologicas-Siglo XXI

Niqui, Cinto: Fonaments i usos de tecnologia audiovisual digital.
Barcelona, UOC, 2007

FRANCO, Marta, PELLICER, Miquel. Optimismo para
periodistas. Claves para entender los nuevos medios de 1
comunicacion en la era digital. Barcelona: UOC, 2016

MAYORAL, JAVIER, Redaccién periodistica en television.
Madrid: Sintesis, 2008

NO ME HAGAS PENSAR: UNA APROXIMACION A LA
USABILIDAD EN LA WEB (2 * ED.) de KRUG, STEVE. 1
PRENTICE-HALL

Alonso Garcia, Luis: Lenguaje del cine, praxis del filme: una
introduccion al cinematografo, Plaza y Valdés, Madrid, 2010

Marzal Felici, Javier; Gomez Tarin, Francisco Javier :
Metodologias de analisis del film, Edipo, Madrid, 2007

Stam, Robert; Burgoyne, Robert; Flitterman-Lewis, Sandy: Nuevos
conceptos de la teoria del cine. Estructuralismo, semiotica,
narratologia, psicoanalisis, intertextualidad, Paidds, Barcelona,
1999

Rundle, M. i Conley, C. (eds.) (2007) Ethical Implications of
Emerging Technologies: a Survey. Paris: Unesco.
http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001499/149992¢.pdf

INEFC

Argimon Pallas, J.M., Jiménez Vila, J. (1993). Métodos de
investigacion aplicados a la atencion primaria de salud. Barcelona:
ediciones DOYMA

Bardina, X., y Farré, M. (2009). Estadistica descriptiva. Bellaterra:
UAB Servei de publicacions col-lecci6 Manuals UAB (p.18)

Carlberg, C. (2014). Analisis Estadistico con Excel. Madrid:
ANAYA MULTIMEDIA. (p.228)

Carrascal, U. (2007). Estadistica descriptiva con Microsoft © Excel
2007. Madrid: Editorial RA-MA. (p.50)

Delgado, A.R., Prieto, G. (1997) Introduccion a los métodos de
investigacion de la Psicologia. Madrid: editorial Piramide

Domeénech, J.M. (1997). Métodos Estadisticos en Ciencias de la
Salud (Curso a distancia).Barcelona: Editorial Gréficas Signo

Freedman, D., Pisani, R., Purves, R., Adhiraki, A. (1991)
Estadistica. Barcelona: Editorial Bosch

Garcia Ferrando, M. (1985). Socioestadistica. Introduccion a la
estadistica en sociologia. Madrid: Alianza Editorial

Gutierrez-Davila, M., Ofia Sicilia, A. (2005). Metodologia en las
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ENUNCIADOS 1°

20

30

4°

Ciencias del Deporte. Madrid: editorial Sintesis

Hulley, S.B., Cummings, S.R. (1993). Disefio de la investigacion
clinica. Un enfoque epidemioldgico. Barcelona: ediciones
DOYMA

Ledn, O.G., Montero, 1. (1998). Disefio de investigaciones. Madrid:
McGravHill

Marqués, F., y Asensio, F. M. (2009). Estadistica descriptiva a
través de Excel. San Fernando de Henares, Madrid: RC Libros
(p.45)

Microsoft Office. (s.d.). Introduccion a Excel 2007: Insertar
formulas - Excel. Recuperat 29 agost 2014, de
http://office.microsoft.com/es-es/excel-help/introduccion-a-excel-
2007-insertar-formulas-RZ010074593.aspx?CTT=1

Microsoft Office. Formacion. (s.d.). Recuperado 19 mayo 2014, de
http://office.microsoft.com/es-es/training/

Molinero, L. M. (s.d.). Presentacion de datos estadisticos en
medicina. Recuperat 30 agost 2014, de http://www.seh-
lelha.org/presdatos.htm

Ortiz, M. (s.d.). Calcular la edad con Excel. Excel Total.
Recuperado 14 de mayo de 2014, de http://exceltotal.com/la-
funcion-sifecha/

Planas, A. (1999). Estadistica aplicada a la Activitat Fisica i
I’esport. Lleida: INEFC de Lleida. Col-leccié divulgacié n° 2

Rodriguez-Mifion, P. (1984). Estadistica aplicada a la biologia.
Madrid:UNED

Thomas, J.R., Nelson, J.K. (2007). Métodos de investigacion en
Actividad Fisica. Badalona: editorial Paidotribo

Tinajas Ruiz, A. (1999). Alguns aspectes teorics i practics en
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parte del profesorado de la UdL de recursos sobre la literacidad digital en sus asignaturas.

A partir de la tabla expuesta, podemos ultimar varias cuestiones sobre el ofrecimiento por

La FDET presenta dos direcciones webs elaboradas por el servicio de Biblioteca y
Documentacion de la UdL en la materia de Trabajo Final de Grado de cuarto de carrera.
Respecto a las paginas webs, ambas corresponden a la seccion de Biblioguies y contienen
guias, tutoriales y recursos que ayudan al aprendizaje, a la docencia y a la investigacion.
Especificamente, la primera (http://biblioguies.udl.cat/tfgtfm) dispone de: informacién
relativa a la normativa para elaborar los trabajos segin el centro universitario; como atender a
las diferentes etapas del proceso de escritura académica; y diversos recursos y bibliografia al

respecto. La segunda (http://biblioguies.udl.cat/comcitar) ayuda a conocer: como citar segin



diferentes métodos, estilos y fuente; como gestionar las referencias bibliograficas; y cémo
evitar el plagio. Por tanto, el primer recurso web trata las cuatro etapas involucradas en la
elaboracion de una tarea académica digital, a saber, la gestion de la informacion, la
planificacion de la informacion, la textualizacion y la revision; y la segunda se decanta
preferentemente por la citacion y el tratamiento del plagio, ademas de, la textualizacion y la
revision.

La FLL es el centro de la UdL que se beneficia de mas recursos bibliograficos facilitados
por el profesorado (un 25,0% lo que supone una de cada cuatro asignaturas del grado de
Comunicacion y Periodismo Audiovisual) que fomentan la literacidad digital. De manera
introductoria, cinco materias pertenecen al primer curso, una a segundo y una a tercero,
aspecto destacable puesto que, de nuevo, es el unico centro de la UdL que atiende a la
literacidad digital en los tres primeros cursos del grado analizado. Veamos en las siguientes
lineas qué aportan concretamente.

Las asignaturas de primero curso tienen siete fuentes bibliograficas en total. En cuanto a la
primera materia, el recurso ofrecido, y primero de la tabla, da cuenta de la naturaleza textual
e intertextual de la expresion audiovisual, concretamente de la imagen, la cultura digital y la
realidad virtual. En referencia a la segunda, brinda al estudiantado dos fuentes, segunda y
tercera de la tabla, sobre las funciones y la incidencia de la comunicacion, la informacion y la
propaganda en la sociedad. Sobre la tercera asignatura, cuarto recurso citado en la tabla, se
propone la lectura de un libro que versa sobre el uso de la tecnologia audiovisual para
favorecer la buena comunicacion. La cuarta materia proporciona dos recursos bibliograficos
sobre la redaccion periodistica de los diferentes géneros. Concretamente, en uno de ellos, los
autores demuestran a partir de ejemplos y herramientas, como deben redactarse contenidos de
calidad teniendo en cuenta la investigacion y los datos. La otra referencia bibliografica

trabaja los posibles modos de organizar la redacciéon y la imagen y las estructuras y los
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formatos mas usados. La ultima asignatura de primero que trata la literacidad digital en las
referencias y recursos bibliograficos y webgraficos, séptimo enunciado de la tabla, lo hace
con un libro que atiende a cuestiones relativas al lenguaje utilizado en el disefio de una web.
Por todo ello, podemos afirmar que en el primer curso del grado de Comunicacion y
Periodismo Audiovisual se atiende a la gestion y la planificacién de la informacién y a la
textualizacion de las tareas académicas digitales.

En cuanto a la asignatura de segundo, es destacable que incluye ochenta y dos referencias
bibliograficas destinadas al trabajo de la competencia digital, y de las cuales, tres se asignan a
la literacidad digital. Exactamente, los recursos son tres libros (octavo, noveno y décimo en la
tabla anterior) que tratan el lenguaje del cine en soportes tecnoldgicos, reflexiones tedricas
sobre la naturaleza del cine como lenguaje y la lingiiistica, la narratologia y la
intertextualidad. Teniendo en cuenta que, en esta materia, los estudiantes universitarios
profundizan en la naturaleza textual e intertextual de la expresion audiovisual, podemos
contemplar el trabajo de la literacidad digital desde, al menos, dos de las cuatro etapas, la
planificacion y la textualizacion.

Por ultimo, la Unica materia de tercer curso que trata la literacidad digital tiene un libro
(onceavo en la lista) que ofrece al estudiantado cuestiones éticas sobre la libertad de
expresion, especialmente a los profesionales de los medios de comunicacion, proporcionando
una perspectiva tedrica de las implicaciones éticas de las TIC. Destacamos, pues, que en
tercero se contempla el trabajo de la gestion y planificacion de la informacion y la
textualizacion, ademads de contenidos relacionados con la ética narrativa y el plagio.

Por ultimo, el INEFC presenta muy poca incidencia de trabajo de la literacidad digital en
cuanto a la bibliografia, webgrafia y recursos que las guias docentes analizadas ofrecen.Tan
solo tiene un 2,7% para el grado de CAFE correspondiente a una asignatura de segundo. No

obstante, dicha materia, “Estadistica y Metodologia de la Investigacion en la Actividad fisica
248



y del Deporte”, merece especial atencion por la gran cantidad de fuentes que ofrece para
ensefiar al estudiantado cémo elaborar una tarea académica digitalmente, poniendo especial
énfasis, en el proceso de investigacion que involucra una tarea académica. Asi pues, sobre el
contenido de todos los recursos presentados en esta materia, resulta significativo que giren en
torno a las etapas del proceso de investigacion. Mas concretamente, nos referimos a veinte
recursos divididos de la siguiente manera: cuatro libros de estadistica; ocho libros del proceso
de investigacion cientifica; seis manuales sobre estadistica y sobre como utilizar el Excel en
la realizaciéon de tareas estadisticas; un manual de estadistica descriptiva centrado en el
programa SPSS; un curso en linea de metodologia de la investigacion; y una web formativa
de Microsoft. Todo ello supone dotar al estudiantado de INEFC de herramientas que facilitan
la gestion y la planificacion de la informacion y la textualizacion de las tareas académicas

digitales que les son encomendadas.

5.7. Tratamiento del plagio

La siguiente seccion recoge el tratamiento del plagio como la tltima variable analizada en
esta investigacion de las guias docentes de la UdL. Segun lo propuesto en el marco tedrico de
este trabajo de investigacion y en el analisis de datos del cuestionario CODI sobre el plagio,
entendemos el plagio como la copia de informacion ajena sin citacion (Ochoa y Cueva,
2014). El concepto nos permite incluir cuatro situaciones a los que el estudiantado
universitario se enfrenta y que derivan en la interpretacion que se realiza en este estudio sobre
el plagio. En primer lugar, y en el marco de la EEES, cabe recordar que las producciones
académicas son cada vez mas frecuentes en los grados universitarios lo que conlleva a que el
alumnado deba elaborar trabajos académicos con mas periodicidad que afios atras. Ademas,
cémo apuntdbamos en el marco teérico, los estudiantes universitarios necesitan apropiarse de

unas practicas letradas de lectura y escritura que anteriormente no han realizado.
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Consecuentemente, parece existir entre el alumnado universitario mas posibilidades de
plagiar.

En segundo lugar, en la era de la revolucion digital, los discentes tienen un acceso a la
informacion mucho mas facil y, por ende, poseen mas conocimiento con el que hay que
tratar. A ello se le suma la mala calidad de cierto conocimiento que se contiene en la web
(Kriscautzky y Ferreiro, 2014). Esta facilidad de acceso a contenido, que no siempre es
fiable, puede impactar negativamente en todas las fases de elaboracion de un texto digital.

En tercer lugar, centrdndonos en la citaciéon exclusivamente, ocurre que, en la
textualizacion de la tarea académica, el estudiante parafrasea o incluye aportaciones
comentadas de autores sin citar de donde proviene la informacion que ha utilizado. Dicha
actitud se origina porque se considera que esta practica no es plagio. Como sucede con el
desconocimiento en las diferentes etapas que configuran la elaboracion de una tarea
académica, también se ignora no solo como reescribir informacion de otros autores, sino
también como elaborar el apartado bibliografico.

En ultimo lugar, la mayoria de los universitarios realizan sus trabajos digitalmente sin
saber, como deciamos, como gestionar, planificar, textualizar, revisar y citar la informacion
que utilizan de Internet. Es necesario, pues, dotar al plagio de una atencion especial, maxime
si se tiene en cuenta, como ya hemos comentado, el papel que la inteligencia artificial
desempefia y va a desempefiar en las tareas académicas (Arce, 2023; Francke y Bennett,
2019; Vera, 2023).

A partir de estas consideraciones, es necesario conocer como se refleja el plagio en las
guias docentes. Iniciamos el andlisis, como en las secciones anteriores, recopilando las
asignaturas que contemplan el tratamiento del plagio por centros para, posteriormente,

examinar su contenido lingiiistico.

250



Tabla 99

Tratamiento del plagio

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC
PB MD EP
n 0 17 2 0 2 2 2 0 0 11
%o 0,0% 53,1% 7,1% 0,0% 7,1% 7,4% 7,1% 0,0% 0,0% 29,7%

Como puede verse, en la tabla se recoge que el plagio se incluye en un 12,7% de las guias
docentes de la UdL, lo que supondria una de cada diez asignaturas analizadas. Por centros se
aprecian diferencias que nos permiten establecer dos grupos atendiendo al 20,0% de
incidencia en el grado: en el primero de los grupos se incluyen la FDET (53,1%) y el INEFC
(29,7%) y en el otro el plan bilinglie y Educacién Primaria de la FEPTS, la FIF y la FLL,
todas ellas con dos asignaturas que tienen en cuenta el plagio y que oscilan entre un 7,1% y
un 7,4% y la ETSEA, la FM, la EPS y la modalidad dual de la FEPTS que no referencian en
ningiin momento que las tareas académicas deben ser de produccion propia y/o sin copiar de
otras fuentes analdgicas y/o digitales y/o autores.

El contenido lingiiistico de los enunciados sobre plagio se recoge en la siguiente tabla.

251



Tabla 100

Enunciados sobre el tratamiento del plagio

ENUNCIADOS n | 1° 2° 3° 4° %

De acuerdo con el articulo 3.1 de la normativa de
evaluacion de la UdL, el estudiantado no puede
utilizar, en ninglin caso, durante la realizacion de las
pruebas de evaluacién, medios no permitidos o
mecanismos fraudulentos. El estudiantado que utilice

FDET A cualquier medio fraudulento relacionado con la 1717 5 5 53,1%
prueba y/o lleve aparatos electronicos no permitidos,
tendra que abandonar el examen o la prueba, y
quedara sujeto a las consecuencias previstas en esta
normativa o en cualquier otra normativa del régimen
interno de la UdL.

No se admitiran ejercicios que no sean de
elaboracion propia; la bibliografia de consulta, tanto
publicada por métodos tradicionales como accesible
a través de Internet, ha de servir como base y no
copiarla literalmente, ademas tiene que ser puntual y
convenientemente referenciada.

PB A 2 |2 7,1%

FEPTS No se admitirdn ejercicios que no sean de

elaboracion propia; la bibliografia de consulta, tanto
publicada por métodos tradicionales como accesible
a través de Internet, ha de servir como base y no
copiarla literalmente, ademas tiene que ser puntual y
convenientemente referenciada.

EP A 212 7,1%

En cuanto a la politica de plagio: asignarse la autoria

FIF A . o
de un trabajo que no es propio implica un suspenso.

2 |1 1 7.4%

Se considerara automaticamente NO APTO, sin
necesidad de valorar sus contenidos, cualquier

FLL A trabajo que tenga alguna de estas deficiencias: 2 1 1 7,1%
Trabajos/ejercicios realizados por copia sistematica
de materiales bibliograficos o en red. Plagios.

Si se descubre que el alumno ha plagiado, copia

durante un examen o falsea asistencias durante las o
A . . L . 3 1 2 8,1%

practicas, quedara automaticamente suspendido de la

asignatura del curso académico en curso.

Todas las actividades de evaluacion realizadas por
los alumnos han de ser originales y de produccion

B  propia, quedando automaticamente suspendidos 3 1 1 1 8,1%
aquellos que de forma evidente sean considerados
copias o plagios.

Cualquier plagio o intento de fraude en las pruebas
de evaluacion supondra un 0 en la evaluacion final de

V)
INEFC C la asignatura, sin posibilidad de recuperacion dentro ! ! 2,7%
del mismo afio académico.
Para todos los trabajos escritos: el hecho de copiar
D partes o paginas completas de otros trabajos (de otro ) 1 1 549,

alumno/a) libros, paginas webs, etc. supone el
suspenso directo en la asignatura.

Cualquier accién de copia evidente en las pruebas
E escritas o en los trabajos propuestos, supondra el 1 1 2, 7%
suspenso de la asignatura.

De acuerdo con el trasfondo de formacion integral de

0,
la persona en caso de detectar plagio, material ! ! 2,7%
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ENUNCIADOS

10

20

30

4°

%

inapropiado durante las actividades de evaluacion o
cualquier otra conducta considerada inadecuada en el
marco académico universitario, la asignatura quedara
suspendida con un 0 sin posibilidad de recuperar
durante el mismo curso académico.

Articulo 13. Plagio. E1 INEFC se reserva el derecho
de comprobar si el trabajo de cualquier estudiante es
producto de plagio. Todos los trabajos presentados
tienen que ir acompanados de un folio que incluya el
nombre y apellidos del estudiante, titulo del TFG, el
nombre y apellidos del profesorado tutor, la fecha de
entrega y la siguiente frase: "Declaro que soy autor/a
de este trabajo y en caso que se demuestre que esto
no es cierto reconozco que podria ser acusado/a de
plagio". Todo trabajo que no se presente de acuerdo
con este requisito no sera aceptado. En caso que se
detecte plagio en el TFG, la calificacion del
estudiante sera de cero, agotando cualquier via de
evaluacion en la misma convocatoria, quedando
abierta la posibilidad de que se abra al estudiante
infractor/a el correspondiente expediente
disciplinario.

2,7%

académicas digitales.
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de la UdL* (2016) y que sintetizamos de acuerdo a los objetivos de esta investigacion:

Como puede observarse, la ETSEA, la modalidad dual de la FEPTS, la FM y la EPS no

explicitan en ninguna guia docente de las analizadas las consecuencias de plagiar las tareas

Por su parte, la FDET presenta diecisiete enunciados iguales para las diecisiete

asignaturas. Literalmente, el enunciado se remite al articulo 3.1 de la normativa de evaluacion

[...] L’estudiant ha d’actuar en les proves d’avaluacié d’acord amb els principis de
merit individual 1 autenticitat de I’exercici. [...] L’estudiant que utilitzi qualsevol
mitja fraudulent relacionat amb la prova i/o porti aparells electronics no permesos,
haura d’abandonar I’examen o la prova, i quedara subjecte a les conseqiiéncies
previstes en aquesta normativa o en qualsevol altra normativa de régim intern de la

UdL. Aquest fet significara una nota de zero en la prova en qiiestio. [...] El professor

* NORMATIVA DE L’AVALUACIO I LA QUALIFICACIO DE LA DOCENCIA EN ELS GRAUS I
MASTERS A LA UdL Consell de Govern 26 de febrero del 2014, modificada por el acuerdo 111/2016 del
Consell de Govern del 27 de abril del 2016 i por el acuerdo 231/2016 del Consell de Govern del 25 de octubre



o professora responsable d’una assignatura que detecti un plagi en el moment
d’avaluar una prova (examen, treball, practica...), podra donar com a suspesa la prova
per a I’estudiant. Aquest fet significara una nota de zero en la prova en qiiestio. [...]
El professor o professora responsable d’una assignatura que durant el
desenvolupament d’una prova presencial detecti copia entre dos o més estudiants,
podra donar com a suspesa la prova per als estudiants implicats. Aquest fet significara
una nota de zero en la prova en qiiestio. (p. 11-14).

Asi, pues, el profesorado que ha optado por incluir en la guia docente de su asignatura
cuestiones relativas al plagio lo ha hecho aludiendo a la normativa que contempla la
prohibicion de utilizar medios, aparatos electronicos o mecanismos fraudulentos relacionados
con los exdmenes o las pruebas que el estudiantado debe realizar. Se sobreentiende, pues,
que, en la elaboracion de tareas académicas, es fraudulento utilizar fuentes bibliograficas y/o
webgraficas y/o material de otro autor sin indicacidon expresa de su procedencia o permiso del
autor.

El plan bilingilie y Educacion Primaria de la FEPTS presentan dos asignaturas de primero
(7,1% de incidencia en el grado) que referencian qué se considera plagio (“No se admitiran
gjercicios que no sean de elaboracion propia; la bibliografia de consulta, tanto publicada por
métodos tradicionales como accesible a través de Internet, ha de servir como base y no
copiarla literalmente, ademads tiene que ser puntual y convenientemente referenciada”) desde
tres vertientes. Por un lado, tienen en cuenta la originalidad, es decir, que hayan sido
realizadas exclusivamente por el alumnado. Por otro lado, dan importancia a la gestion y
planificacion de la informacion y a la textualizacion y revision del trabajo académico en
cuanto que sugieren utilizar la bibliografia y la webgrafia como base teodrica y recomiendan
no copiar literalmente las aportaciones de otros autores. Por ultimo, tienen en consideracion

que las fuentes consultadas estén citadas correctamente.
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En cuanto a la FIF, en el centro también se recogen dos enunciados idénticos para dos
materias, una de primero y otra de tercero, suponiendo un 7,4% de incidencia en el grado.
Con el enunciado “En cuanto a la politica de plagio: asignarse la autoria de un trabajo que no
es propio implica un suspenso” se engloba tanto el plagio de otro estudiante o el autoplagio
como aquellas tareas académicas que son un “corte y pega” de diferente informacion que el
estudiantado encuentra en Internet.

En la FLL, por su parte, se documenta un enunciado que compete al plagio en dos
asignaturas, una en primer curso y otra en segundo, lo que supone un 7,1% de repercusion en
el grado. La frase en concreto dice: “Se considerard automaticamente NO APTO, sin
necesidad de valorar sus contenidos, cualquier trabajo que tenga alguna de estas deficiencias:
Trabajos/ejercicios realizados por copia sistematica de materiales bibliograficos o en red”. En
el dmbito que nos concierne, “copiar sistematicamente” supone no saber gestionar ni
planificar la informacion, ademés de no conocer como textualizarla, revisarla ni citarla. Por
tanto, podriamos decir que en estas dos materias de la FLL se contemplan todas las fases de
la literacidad digital.

Por ultimo, el INEFC es el centro de la UdL que presenta mas variabilidad de enunciados
en cuanto al plagio, concretamente siete y es el unico centro de la UdL que trata el plagio en
todos los cursos, concretamente en dos asignaturas de primero, tres de segundo, cuatro de
tercero y dos de cuarto. Con respecto a la especificacion lingiiistica de los enunciados, en
todos se especifica que la consecuencia de plagiar un trabajo académico es el suspenso de la
asignatura. No obstante, difieren en cémo especifican el plagio. Por un lado, en los
enunciados generalistas no se detalla qué se considera plagio, como, por ejemplo, en los
siguientes: “Si se descubre que el alumno ha plagiado, copia durante un examen o falsea
asistencias durante las practicas, quedara automaticamente suspendido de la asignatura del

curso académico en curso” (primer enunciado de la tabla), presente en una asignatura de
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primero y dos de tercero, y con una incidencia de un 8,1%; o en “Cualquier plagio o intento
de fraude en las pruebas de evaluacion supondrd un 0 en la evaluacion final de la asignatura,
sin posibilidad de recuperacion dentro del mismo afio académico” (tercer enunciado de la
tabla) de una materia de segundo y con una incidencia de un 2,7%, entre otros. Por otro lado,
se documentan cuatro materias con dos enunciados diferentes mas precisos. Asi, por ejemplo,
uno de ellos, segundo en la tabla, pertenece a una materia de primero, otra de segundo y una
de tercero (8,1% de incidencia en el grado) y especifica que “Todas las actividades de
evaluacion realizadas por los alumnos han de ser originales y de produccion propia, quedando
automaticamente suspendidos aquellos que de forma evidente sean considerados copias o
plagios”, destacandose la necesidad de que los trabajos académicos sean personales. Esta
puntualizacion sobre la originalidad y la propia produccion es de suma importancia para el
tratamiento de la literacidad digital en vista de que el alumno universitario debe gestionar,
planificar, textualizar, revisar y citar correctamente la informacién que usa en la tarea
académica para no ser juzgado como plagiador. En cuanto al otro enunciado mas especifico y
cuarto de la tabla, aparece en una materia de segundo y otra de cuarto (5,4% de incidencia),
“Para todos los trabajos escritos: el hecho de copiar partes o paginas completas de otros
trabajos (de otro alumno/a) libros, paginas webs, etc. supone el suspenso directo en la
asignatura”, incluye las posibles fuentes de plagio parcialmente o en su totalidad. Esta
especificacion es significativa para esta investigacion porque incorpora, no solo los diferentes
lugares, en papel y digital, de los que se puede extraer informacion y que afectan a la gestion
de la informacion, sino también el concepto de que el plagio es el fendmeno “corta y pega”
en todas sus dimensiones, gestion y planificacion de la informacion, textualizacion, revision y
citacion. En ultimo lugar, es sumamente destacable el enunciado del Trabajo Final de Grado

de cuarto curso, y tltimo enunciado de la tabla (2,7% de incidencia), y que hace referencia al
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articulo 13 del Reglamento36 de dicho trabajo, reglamento elaborado exclusivamente
atendiendo a la importancia que el profesorado dota a la asignatura. En €l se precisa no solo
el hecho delictivo del plagio sino también el obligado compromiso del estudiantado en la
autoria del trabajo, y por tanto en la dedicacion exclusiva a todas las etapas de la literacidad
digital, y el conocimiento de éste de las sanciones correspondientes en caso que se corrobore

el plagio.

5.8. Correlaciones

Esta seccion tiene como objetivo observar, si existen, correlaciones entre las diferentes
variables analizadas en los apartados anteriores. Ello nos ayudard, en primer lugar, a conocer
como la consideracion de la literacidad digital por parte del profesorado universitario a la
hora de elaborar las guias docentes en una variable de las estudiadas influye, o no, en las
restantes variables. En segundo lugar, el analisis de las correlaciones y su posterior
interpretacion contribuirdn en gran medida a la elaboracion de las conclusiones y a futuras
lineas de investigacion sobre el tratamiento de la literacidad digital en el disefno de las guias
docentes universitarias. Para todo ello nos servimos de diez tablas correspondientes a las diez

titulaciones analizadas y que exponemos a continuacion.

36Aprobado por la Junta de Centro del INEFC — Sesion de 20 de junio de 2012. Modificado el 09 de octubre de
2015 por la Junta de Seguimiento de la calidad.
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Tabla 101

Correlaciones de la ETSEA

CG CE O C M AA AE B TP

CG  Correlacion de Pearson 1.2 2 A2 2 2 -,021 @ 2

Sig. (bilateral) . . . . . ,887 . .

N 49 49 49 49 49 49 49 49 49
CE Correlacion de Pearson a a a a 2 a a a a

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 49 49 49 49 49 49 49 49 49
(o) Correlacion de Pearson a a a a 2 a a a a

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 49 49 49 49 49 49 49 49 49
C Correlacion de Pearson a a a a 2 a a a a

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 49 49 49 49 49 49 49 49 49
M Correlacion de Pearson a a a a 2 a a a a

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 49 49 49 49 49 49 49 49 49
AA  Correlacion de Pearson a a a a 2 a a a a

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 49 49 49 49 49 49 49 49 49
AE Correlacion de Pearson -,021 *° a a a 2 1.2 a

Sig. (bilateral) ,887 . . . . . . .

N 49 49 49 49 49 49 49 49 49
B Correlacion de Pearson a a a a 2 a a a a

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 49 49 49 49 49 49 49 49 49

TP Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral) . . . . . . . .
N 49 49 49 49 49 49 49 49 49
Nota. a. No se puede calcular porque al menos una variable es constante.

Atendiendo a los datos de la tabla expuesta, teniendo en cuenta que solo existen dos
enunciados de dos asignaturas diferentes que versan sobre literacidad digital en todo el grado
analizado de la ETSEA, podemos afirmar que no existe relacion alguna entre la consideracion
de la literacidad digital en ninguna de las variables analizadas ni entre los dos Unicos

enunciados de las competencias genéricas y de las actividades de evaluacion.
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Tabla 102

Correlaciones de la FDET

CG CE (0] C M AA AE B TP

CG Correlacion de 2 A 2 A 2 2 A A 2

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32
E Correlacion de a a a a 2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32
(o) Correlacion de 2 A 1 ,107 131 -,073 ,192 -,073 ,195

Pearson

Sig. (bilateral) . . ,560 474 ,690 ,293 ,690 ,286

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32
C Correlacion de 2 A2 ,107 1 -,058  -,032  -058 -,032 ,169

Pearson

Sig. (bilateral) . . ,560 ,753 ,861 ,753 ,861 ,356

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32
M  Correlacion de 2 A -,131 -,058 1 -,058  -,103  -,058 -,128

Pearson

Sig. (bilateral) . . 474 ,753 ,753 ,573 ,753 ,487

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32
AA  Correlacion de 2 A2 -,073 -,032 -,058 1 -,058  -,032 -,191

Pearson

Sig. (bilateral) . . ,690 ,861 ,753 ,753 ,861 ,295

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32
AE  Correlacion de 2 A ,192 -058  -103  -,058 1 -,058 ,302

Pearson

Sig. (bilateral) . . ,293 ,753 ,573 ,753 ,753 ,093

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32
B Correlacion de 2 A2 -,073 -,032 -,058  -,032  -,058 1 -,191

Pearson

Sig. (bilateral) . . ,690 ,861 ,753 ,861 , 753 ,295

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32
TP  Correlacion de 2 A ,195 ,169  -128  -)191 ,302 4,191 1

Pearson

Sig. (bilateral) . . ,286 ,356 ,487 ,295 ,093 ,295

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32

Nota. a. No se puede calcular porque al menos una variable es constante.

En el caso de la FDET, los resultados del analisis correlacional entre las variables
analizadas de las guias docentes no presentan, de nuevo, ninguna relacion entre ellas. Es
decir, no existe vinculacion entre la atencion que se le da a la literacidad digital en los

objetivos, en los contenidos, en la metodologia, en las actividades de aprendizaje y de
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evaluacion, en la bibliografia ni en el tratamiento del plagio, ni obviamente, en las
competencias genéricas y en las especificas al no tener ningiin enunciado destinado al trabajo

de la literacidad digital.
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Tabla 103

Correlaciones de la FEPTS (PB)

CG CE 0 C M AA AE B TP
CG Correlacion de 1 ,249 -,101 ,189 -,055 -,203 295 2 ,175

Pearson

Sig. (bilateral) ,201 610 336,781 ,301 ,128 . 372

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
CE Correlacion de ,249 1 ,105 5787 -206 -,136 257 ° -,109

Pearson

Sig. (bilateral) ,201 ,596 001 293 490  ,186 . ,580

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
O  Correlacion de -,101 ,105 1 280 6017  -,024 -272 F -,162

Pearson

Sig. (bilateral) 610,596 ,150 ,001 905 161 . 410

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
C  Correlacion de 189 5787 280 1 -123 J110  ,056 .° -,136

Pearson

Sig. (bilateral) 336,001 ,150 ,533 578 778 . 492

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
M  Correlacion de -,055  -206 601  -,123 1 -,043 -016 ° -,145

Pearson

Sig. (bilateral) 781 293,001 ,533 828 935 . 462

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
AA  Correlacion de -203  -136  -024  ,110 -043 1 ,133 2 -,150

Pearson

Sig. (bilateral) 301 490 905 578 828 499 . ,445

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
AE  Correlacion de 295 257 =272 056 -0l6 133 1.2 ,233

Pearson

Sig. (bilateral) J128 186 161 778 935 499 ) ,233

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
B Correlacion de a a a a 2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
TP  Correlacion de 175 -109  -162  -136  -,145  -150 233 1

Pearson

Sig. (bilateral) 372,580 410 492 462 445 233 .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28

Nota. a. No se puede calcular porque al menos una variable es constante.**. La correlacion es

significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Segun los datos presentados para el plan bilingiie de la FEPTS se observan dos
correlaciones. La primera refleja una relacion positiva moderada (r, = 0.578, p < 0.05) entre
la consideracion de la literacidad digital en las competencias especificas y en los contenidos.

En otras palabras, ambas variables se correlacionan en un sentido directo. Ello supone que, a
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mas enunciados sobre literacidad digital en las competencias especificas, mas enunciados que
tratan la literacidad digital en los contenidos; y, al contrario, a menos competencias
especificas destinadas al trabajo de la literacidad digital, menos contenidos que incluyen la
literacidad digital en las guias docentes. Como ya hemos visto con anterioridad, hay cuatro
materias que incluyen la literacidad digital en las competencias especificas y siete que lo
hacen en los contenidos, siendo solo tres las que la incorporan en ambas variables.

La segunda correlacion muestra también una correspondencia positiva, esta vez, alta (r, =
0.601, p < 0.05), entre la literacidad digital plasmada en los enunciados de los objetivos y en
los de la metodologia. En virtud de ello, el profesorado universitario que tiene como uno de
sus objetivos el trabajo de la literacidad digital, también lo suele reflejar en la metodologia y
al contrario. En total son ocho asignaturas que incorporan el trabajo de la literacidad digital
en los objetivos y seis que lo hacen en la metodologia. De ellas, cinco materias lo hacen en

ambas variables.
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Tabla 104

Correlaciones de la FEPTS (MD)

CG CE (0] C M AA AE B TP

CG Correlacién de 1 5447 *F 2 B 091 -103 *° :

Pearson

Sig. (bilateral) ,003 . . . ,644 ,601 . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
CE Correlacién de 544" 12 2 B -050  -,056 ° :

Pearson

Sig. (bilateral) ,003 . . . ,802 776 . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
(o) Correlacion de a a a a A a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
C Correlacion de a a a a A a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
M  Correlacién de a a a 4 A2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
AA Correlacion de -,091 -,050 *° 2 2 1 -,039 *® 2

Pearson

Sig. (bilateral) ,644 ,802 . . . ,843 . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
AE  Correlacion de -,103  -,056 *° 2 2 -,039 12 2

Pearson

Sig. (bilateral) ,601 ,776 . . . ,843 . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
B Correlacion de a a a 4 A2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
TP  Correlacion de a a a 4 A2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28

Nota. **. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).a. No se puede calcular

porque al menos una variable es constante.

La correlacion entre las variables analizadas de las guias docentes de la modalidad dual de
la FEPTS apunta tnicamente la existencia de una relacion positiva moderada (r, = 0.544, p <
0.05) entre las competencias genéricas y las especificas, lo que indica que existe mas

predisposicion a redactar competencias especificas que incluyan la literacidad digital si se ha
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hecho previamente en las competencias genéricas y, viceversa, a menos competencias
genéricas que versen sobre literacidad digital, menos competencias especificas. En total son
tres materias que incluyen la literacidad digital en las competencias genéricas y veintisiete en
las competencias especificas. Es destacable, no obstante, que solo dos asignaturas del grado

la incorporen en ambas variables.
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Tabla 105

Correlaciones de la FEPTS (EP)

CG CE 0 C M AA AE B TP

CG Correlacion de 1 249 -101 094  -055 -203 295 ° 175

Pearson

Sig. (bilateral) ,201 610 633,781 ,301 ,128 . 372

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
CE Correlacion de ,249 1 ,105 5100 -206  -,136 257 ° -,109

Pearson

Sig. (bilateral) ,201 596,006 293 490 186 . ,580

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
O  Correlacion de -,101 ,105 1 227 6017 -024 -272 F -,162

Pearson

Sig. (bilateral) 610,596 245,001 905 161 . 410

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
C  Correlacion de 094 5100 227 1 -139 280  ,028 .° -,138

Pearson

Sig. (bilateral) 633,006 245 482 149 888 . 484

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
M  Correlacion de -,055  -206 ,601°  -,139 1 -,043 -016 ° -,145

Pearson

Sig. (bilateral) 781 293,001 482 828 935 . 462

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
AA  Correlacion de -203  -136  -024 280 -,043 1 ,133 2 -,150

Pearson

Sig. (bilateral) 301 490 905  ,149 828 499 . ,445

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
AE  Correlacion de 295 257 -272 028 -0l6  ,133 1.2 ,233

Pearson

Sig. (bilateral) J128 186 161 ,888 935 499 ) ,233

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
B Correlacion de a a a a 2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
TP  Correlacion de 175 109 -162  -138 -145 -150 233 ° 1

Pearson

Sig. (bilateral) 372,580 410 484 462 445 233 .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28

Nota. a. No se puede calcular porque al menos una variable es constante.**. La correlacion es

significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Para la titulacion de Educacion Primaria de la FEPTS se registran dos correlaciones. En
primer lugar, existe una relacion positiva moderada (r, = 0.510, p < 0.05) entre la
consideracion de la literacidad digital en las competencias especificas y en los contenidos.

Del mismo modo que el plan bilinglie, ambas variables se correlacionan en un sentido
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directo, es decir, a mas o menos enunciados sobre literacidad digital en las competencias
especificas, mas o menos enunciados en los contenidos. Concretamente, estamos hablando de
cuatro materias que incluyen la literacidad digital en las competencias especificas y siete en
los contenidos, reduciéndose solo a tres asignaturas que la consideran en ambas variables.

En segundo lugar, hay un correlacion positiva alta (r, = 0.601, p < 0.05), siendo la misma

que para el plan bilingiie, entre los enunciados de los objetivos y los de la metodologia.
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Tabla 106

Correlaciones de la FIF

CG CE (0] C M AA AE B TP

CG Correlacion de 1 ,354 -,094 -,069 . -,117 2 -,100

Pearson

Sig. (bilateral) . ,070 ,639 J731 . ,561 . ,620

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
CE Correlacion de a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
O  Correlacién de 354 . 1 .,668°  ,196 . 207 ° 071

Pearson

Sig. (bilateral) ,070 . ,000 327 . ,300 . , 726

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
C  Correlacién de -,094 . 668" 1 -052 . 310 ° -,076

Pearson

Sig. (bilateral) ,639 . ,000 ,795 . ,116 . ,708

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
M  Correlacion de -,069 ,196  -,052 1. -,065 ° -,055

Pearson

Sig. (bilateral) ,731 . ,327 ,795 . , 748 . ,783

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
AA  Correlacion de a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
AE  Correlacion de 117 ,207 310 -,065 12 -,094

Pearson

Sig. (bilateral) ,561 . ,300 ,116 , 748 . . ,642

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
B Correlacion de a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
TP  Correlacion de -,100 ,071  -076  -,055 -,094 *® 1

Pearson

Sig. (bilateral) ,620 . ,726 ,708 ,783 . ,642 .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27

Nota. a. No se puede calcular porque al menos una variable es constante.**.

es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La correlacion

En referencia a los datos de la tabla anterior, la FIF presenta tan solo un coeficiente de

correlacion de Pearson significativo entre los objetivos y los contenidos. Dicho dato supone

que las variables estdn incorrectamente relacionadas puesto que no es posible establecer

algln sentido de covariacion (r, = 0.668, p < 0.05) y que consecuentemente, no hay relacion
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posible entra la inclusion de la literacidad digital observada en los objetivos con la que

contienen los enunciados de los contenidos.

268



Tabla 107

Correlaciones de la FLL

CG CE (0] C M AA AE B TP

CG Correlacién de 1 236 -113  -136 ° 077 * L5787 1,000

Pearson

Sig. (bilateral) ,226 ,566 ,489 . ,697 . ,001 ,000

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
CE Correlacion de ,236 1 -,017 167 7 -,094 ,158 ,236

Pearson

Sig. (bilateral) ,226 ,930 ,395 . ,633 . 423 ,226

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
(0] Correlacion de -113 -,017 1 ,201 .° ,283 ° ,189  -113

Pearson

Sig. (bilateral) ,566 ,930 ,306 . ,144 . ,336 ,566

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
C Correlacion de -,136 ,167 ,201 1.2 -,136 .2 296 -,136

Pearson

Sig. (bilateral) ,489 ,395 ,306 . ,489 . ,127 ,489

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
M  Correlacion de a a a 4 A2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
AA Correlacion de -,077  -,094 ,283 -,136 ° 1.2 -,141 -,077

Pearson

Sig. (bilateral) ,697 ,633 ,144 ,489 . . 474 ,697

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
AE  Correlacion de 2 2 2 2 A2 A2 2 2 A2

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
B Correlacion de 578,158 189 296 141 2 1 5787

Pearson

Sig. (bilateral) ,001 ,423 ,336 127 . 474 . ,001

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28
TP  Correlacién de 1,000 236 -113  -136 .° 077 * 578" 1

Pearson

Sig. (bilateral) ,000 ,226 ,566 ,489 . ,697 . ,001

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28

Nota. a. No se puede calcular porque al menos una variable es constante.**. La correlacion es

significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Los resultados que emergen de los datos presentados en la tabla anterior denotan
correlaciones entre las competencias genéricas, la bibliografia y el tratamiento del plagio.
Veamos cada una de ellas por separado. En primer lugar, se halla una correlacién positiva

moderada (r, = 0.578, p < 0.05) entre la variable de las competencias genéricas y la
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bibliografia. Por tanto, se ha encontrado una asociacion lineal estadisticamente significativa
entre la consideracion de la literacidad digital en las competencias genéricas y en la
bibliografia. Por tanto, aquellas materias que incluyen mds enunciados sobre literacidad
digital en las competencias genéricas, también lo hacen en la bibliografia de la guia docente.
Del mismo modo, a menos enunciados que versen sobre la literacidad digital en las
competencias genéricas, menos referencias bibliograficas que la tengan en cuenta.

En segundo lugar, también existe una correlacion positiva perfecta (r, = 1, p < 0.05) entre
las competencias genéricas y el tratamiento del plagio. En consecuencia, en las guias
docentes de la FLL con valores bajos en el tratamiento de la literacidad digital en las
competencias genéricas, también tienen valores bajos en el tratamiento del plagio.

En ultimo lugar, encontramos en la tabla presentada una correlacion positiva moderada (r,,
= 0.578, p < 0.05) entre la bibliografia y el tratamiento del plagio. De hecho, en las guias
docentes de la FLL analizadas, la relevancia de la literacidad digital es baja en la bibliografia
puesto que no existe ninguna asignatura que la considere y, paralelamente, también lo es el
tratamiento del plagio.

Todo lo expuesto demuestra que existe un vinculo entre la apreciacion que tiene el
profesorado de la FLL sobre la literacidad digital en las competencias genéricas, la
bibliografia y el tratamiento del plagio debido a que la combinacion de las dos primeras

variables ejerce un potente efecto en el desarrollo del tratamiento del plagio.
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Tabla 108

Correlaciones de la FM

CG CE 0 C M AA AE B TP

CG Correlacién de 1 1,0007 3887  -023 -,057 .,945  -056 .

Pearson

Sig. (bilateral) ,000 008  ,882 712,000 ,715 . )

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45
CE Correlacién de 1,000” 1 3887 -023 -057 .,945  -056 .

Pearson

Sig. (bilateral) ,000 008 882 712,000 715 . )

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45
O  Correlacién de 388" 388" 1 -03% 3300 ,3500  ,206 .

Pearson

Sig. (bilateral) ,008  ,008 805,027,018 174 . )

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45
C  Correlacién de -023  -023  -038 1 -057 -034 ,663 .

Pearson

Sig. (bilateral) 882 882 805 712 824,000 . )

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45
M  Correlacion de -,057  -057 3300 -,057 1 -,085  ,040

Pearson

Sig. (bilateral) 712 712 027 712 ,578 795 . )

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45
AA  Correlacién de 9457 9457 350  -,034  -,085 1 -035

Pearson

Sig. (bilateral) ,000  ,000 018 824 578 ,820 . )

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45
AE  Correlacion de -,056  -,056 206 ,663  ,040 -,035 1

Pearson

Sig. (bilateral) J15 715,174,000 795 820 . )

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45
B Correlacion de 2 2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . .

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45
TP  Correlacion de 2 2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . .

N 45 45 45 45 45 45 45 45 45

Nota. **. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).a. No se puede calcular

porque al menos una variable es constante.*. La correlacion es significante al nivel 0,05

(bilateral).

El estudio de la tabla mostrada es un hallazgo interesante puesto que revela ocho

correlaciones en las guias docentes analizadas de la FM. Especificamente son relaciones

entre: las competencias genéricas con las competencias especificas; los objetivos y las
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actividades de aprendizaje; las competencias especificas con los objetivos y las actividades de
aprendizaje; los objetivos con la metodologia y las actividades de aprendizaje; y los
contenidos con las actividades de evaluacion. En los siguientes parrafos las analizamos
minuciosamente.

En primer lugar, existe una correlacion positiva perfecta (r, = 1, p < 0.05) entre las
competencias genéricas y las competencias especificas. La razéon de ello es tan simple como
que solo hay una materia de las analizadas en toda la carrera de medicina que considera la
literacidad digital con dos enunciados en las competencias genéricas y con seis en las
competencias especificas. La resta, las cuarenta y cuatro guias docentes analizadas, no tienen
ninguna competencia genérica ni especifica destinada al tratamiento de la literacidad digital.

En segundo lugar, encontramos una correlacion positiva baja (r, = 0.388, p < 0.05) entre
las competencias genéricas y los objetivos. Como deciamos, existe una unica materia que
tiene dos enunciados sobre literacidad digital en las competencias genéricas y es, esta misma
asignatura, la que tiene un objetivo asignado a la literacidad digital. Sobre los otros datos, hay
dos materias mas con objetivos sobre literacidad digital, ambas con valores bajos, una con
dos y otra con un enunciado. Por estos motivos prevalece la relacion directa entre valores
bajos en una variable, valores bajos también en la otra.

En tercer lugar, hemos hallado otra correlacién positiva, esta vez con un significado
estadistico muy alto (r, = 0.945, p < 0.05) entre las competencias genéricas y las actividades
de aprendizaje. Por tanto, podemos afirmar que la consideracion de la literacidad digital en
las competencias genéricas es un factor intensamente relacionado con la consideracion de la
literacidad digital en las actividades de aprendizaje. Sin embargo, en realidad, es la materia
anteriormente analizada, la que tiene dos enunciados sobre literacidad digital en las
competencias genéricas y un enunciado en los objetivos y la que contiene siete actividades de

aprendizaje dedicadas al trabajo de la literacidad digital y, consecuentemente, la que
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condiciona un resultado positivo muy alto. Paralelamente, en el grado de medicina hay tres
materias mas con actividades de aprendizaje, dos con un enunciado y otra con dos enunciados
y que no tienen ningun enunciado sobre literacidad digital en las competencias genéricas.

En cuarto lugar, la tabla anterior ilustra una correlacion positiva baja (r, = 0.388, p < 0.05)
entre las competencias especificas y los objetivos. Por tanto, la dependencia entre ambas
variables es modesta y solo se da en la misma materia anterior, la que tiene dos y seis
enunciados respectivamente que tratan la literacidad digital en las competencias genéricas y
las especificas, dedicando un objetivo al tratamiento de ella.

En quinto lugar, encontramos exactamente la misma correlacion para las competencias
especificas y las actividades de aprendizaje que la existente entre las competencias genéricas
y las actividades de aprendizaje. Esto es una correlacion positiva con significado estadistico
muy alto (r, = 0.945, p < 0.05). Como exponiamos con anterioridad, se trata de una
asignatura que tiene para la literacidad digital dos enunciados en las competencias genéricas,
seis en las competencias especificas, uno en los objetivos y siete en las actividades de
aprendizaje.

En sexto lugar, los objetivos de las guias docentes analizadas del grado de la FM también
se relacionan con la metodologia. Especificamente, estamos hablando de una correlacion
positiva baja (r, = 0.330, p < 0.05) y ello supone que a valores altos de los objetivos, valores
altos en los enunciados sobre literacidad digital en la metodologia y, paralelamente, a valores
bajo en una variable, valores bajos también en la otra.

En pentltimo lugar, comentdbamos que existia una correlacion entre los objetivos y las
actividades de aprendizaje. Exactamente nos referimos a una correlacion positiva baja (r, =
0.330, p < 0.05), es decir, a pocos objetivos sobre literacidad digital, pocas actividades de

aprendizaje que la trabajen y viceversa, a mas enunciados en los objetivos sobre literacidad
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digital, mas enunciados sobre actividades de aprendizaje con contenido que versa sobre la
literacidad digital.

Para acabar, presentamos la ultima correlacion encontrada en la FM. Particularmente es la
relacion existente en los contenidos y las actividades de evaluacion y que significa,
estadisticamente, una correlacion positiva alta (r, = 0.663, p < 0.05). Tal es asi, que la Uinica
materia que tiene un contenido sobre literacidad digital, contiene dos enunciados en las
actividades de evaluacion, y de las restantes asignaturas, todas ellas sin ningun contenido
destinado a la literacidad digital, cuatro tienen un enunciado para trabajar la literacidad digital

en las actividades de evaluacion.
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Tabla 109

Correlaciones de la EPS

CG CE (0] C M AA AE B TP

CG Correlacion de 2 A 2 A 2 2 A A 2

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
CE Correlacion de

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
o Correlacion de

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
C Correlacion de

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
M  Correlacion de ) ) ) ) ) ) ) )

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
AA  Correlacion de 2 A2 2 A2 2 2 A2 A2 2

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
AE  Correlacion de 2 A2 2 A2 2 2 A2 A2 2

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
B Correlacion de ) ) ) ) ) ) ) )

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
TP  Correlacion de ) ) ) ) ) ) ) )

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 27 27 27 27 27 27 27 27 27
Nota. a. No se puede calcular porque al menos una variable es constante.

En el estudio correlacional de las guias docentes analizadas de la EPS ocurre casi lo
mismo que con en analisis establecido para la ETSEA, pocos enunciados destinados al
trabajo de la literacidad digital en cada una de las variables. Si bien para la ETSEA atn
teniamos dos, una competencia genérica y una actividad de evaluacion, para la EPS es ain

inferior, presentando tan solo un enunciado correspondiente a los objetivos. Asi pues, de
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nuevo podemos afirmar que no existe relacion alguna entre la consideracion de la literacidad
digital en ninguna de las variables analizadas porque no se puede establecer correlaciones

entre variables.
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Tabla 110

Correlaciones del INEFC

CG CE (0] C M AA AE B TP

CG Correlacion de 1.2 -,080 -,088 .2 ,010  -,063 317 -,200

Pearson

Sig. (bilateral) . ,638 ,606 . ,955 ,713 ,056 ,235

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37
CE Correlacion de a a a a 2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37
O  Correlacion de -,080 * 19817 *° 098 167 026 223

Pearson

Sig. (bilateral) ,638 . ,000 . ,565 ,323 ,879 ,184

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37
C  Correlacion de -,088 * 9817 1: 110,076 -028 215

Pearson

Sig. (bilateral) ,606 . ,000 . 517 ,655 ,870 ,200

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37
M  Correlacion de a a a a 2 a a a a

Pearson

Sig. (bilateral) . . . . . . . .

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37
AA  Correlacion de ,010 ° -,098 -,110 2 1 ,113 -,110 ,058

Pearson

Sig. (bilateral) 955 . ,565 517 . ,504 517 ,733

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37
AE  Correlacion de -,063 .? ,167 ,076 .° ,113 1 -,180 ,204

Pearson

Sig. (bilateral) ,713 . ,323 ,655 . ,504 ,287 227

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37
B Correlacion de 317 F ,026 -028 ° -,110 -,180 1 -,103

Pearson

Sig. (bilateral) ,056 . ,879 ,870 . 517 ,287 ,542

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37
TP  Correlacion de -,200 .* 223 215 ° ,058 204 -,103 1

Pearson

Sig. (bilateral) 235 . ,184 ,200 . ,733 227 ,542

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37

Nota. a. No se puede calcular porque al menos una variable es constante.**. La correlacion es

significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Llegados a este punto, solo nos resta por analizar las correlaciones existentes en el INEFC.
Como se desprende de la tabla, tan solo existe una correlacion positiva muy alta (r, = 0. 981,

p < 0.05) entre los objetivos y los contenidos de las guias docentes analizadas, lo que sugiere
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que a valores altos en los objetivos, valores también altos en los contenidos y a valores bajos

de objetivos le corresponden valores bajos de contenidos.

5.9. Sintesis de los resultados

Debido, de nuevo, a la gran cantidad de datos que hemos presentado a lo largo de este
capitulo, hemos creido oportuno resumirlos en las tablas que acontecen. La primera tabla
muestra los porcentajes globales de la UdL en cuanto a la inclusion de la literacidad digital en
las diferentes variables analizadas de las guias docentes (Tabla 111). A partir de aqui, cada
tabla concierne a un centro de la UdL (de la Tabla 112 a la Tabla 121) y a excepcion de la
FEPTS que tiene tres correspondientes a las tres titulaciones que se analizan. En cada tabla
hemos sintetizado los datos analizados en diez columnas. En la primera columna hemos
detallado la cantidad y porcentaje de asignaturas que contienen enunciados que trabajan la
literacidad digital en las variables en cuestion, a saber, competencias genéricas, competencias
especificas, objetivos, contenidos, metodologia, actividades de aprendizaje, actividades de
evaluacion, bibliografia, webgrafia y recursos y tratamiento del plagio. En la segunda, tercera
y cuarta columna aparecen respectivamente: las letras que referencian los enunciados de las
tablas de las secciones que van del 5.1 al 5.7; su valor absoluto; y el porcentaje
correspondiente para el enunciado en cuestion. Las seis restantes columnas corresponden a:
las cuatro etapas del proceso de escritura académica digital (gestion de la informacion,
planificacion de la informacion, textualizacion y revision) y a la citacion y a la consideracion
del plagio. Cada columna se divide en cuatro o seis columnas mas relativas a los cursos de la
titulacion analizada del centro. En otras palabras, todos los centros tienen cuatro cursos y por
tanto cuatro columnas para cada etapa, para la citacion y para el plagio, a excepcion de la
ETSEA y la FM que sus grados contemplan seis cursos académicos y por ello seis columnas

para cada etapa, para la citacion y para el plagio.
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Respecto al color gris visualizado en las diferentes tablas, corresponde a la falta de
enunciados sobre literacidad digital en todas las guias docentes analizadas para la variable en
cuestion. Ademas, al finalizar cada tabla hemos sintetizado las correlaciones existentes entre
las variables, indicando qué variables se relacionan y la tipologia.

En ultima instancia presentamos tres tablas més. Una que recoge los diferentes grupos que
hemos establecido segun la inclusion de la literacidad digital en las diferentes variables
analizadas de las guias docentes (Tabla 122). La segunda columna contiene los centros de la
UdL que tienen menos de un 20,0% de guias docentes que contemplan la literacidad digital
en la variable analizada y la segunda columna donde aparecen los centros con un 20,0% o
mas de guias docentes que consideran la literacidad digital. Al respecto, es necesario tener
presente y, a nuestro juicio, que este porcentaje se acerca a la idoneidad porque abarca dos de
cada diez materias del grado y sumado al hecho de que la media de asignaturas por curso
académico suelen ser diez, se estaria incorporando el trabajo de la literacidad digital en al
menos dos materias por curso académico o una por semestre. Por otro lado, y atendiendo a la
clasificacion por ramas de conocimiento que estableciamos en el capitulo metodolégico de
este trabajo’’, es conveniente subrayar que no hemos encontrado patrones de comportamiento
en ninguna de las ramas de conocimiento determinadas para esta investigacion, lo que nos
obliga a contemplar los datos de manera individualizada.

La siguiente tabla (Tabla 123) cuantifica los enunciados por cursos de todos los centros
analizados seglin las variables que hemos atendido de las guias docentes y la tltima (Tabla
124) pondera la cantidad de enunciados para cada etapa de la escritura académica digital, a
saber, la gestion de la informacion, la planificacion de la informacion, la textualizacion y la

revision, ademads de la citacion y del tratamiento del plagio en cada centro analizado.

37 Artes y humanidades (FLL), Ciencias de la Salud (FM, FIF, INEFC y ETSEA), Ciencias Sociales y Juridicas
(FDET y FEPTS) y Arquitectura e Ingenieria (EPS).

279



Empezamos mostrando la tabla que recoge los datos generales concernientes a la inclusion
de la literacidad digital en las diferentes variables analizadas de las guias docentes por

centros.
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Tabla 111

Resumen de la literacidad digital en las guias docentes de la UdL

ETSEA FDET FEPTS FIF FLL FM EPS INEFC TOTAL
PB MD EP
CG 2,0% 0,0% 71,4% 10,7% 714% 11,1%  7,1% 2,2% 0,0% 21,6% 11,8%
CE 0,0% 0,0% 142% 96,4% 142%  0,0% 142%  2,2% 0,0% 0,0% 7.2%
(0] 0,0% 21,8%  285%  0,0%  285% 25,0% 142%  6,6% 3,7% 18,9% 13,6%
C 0,0% 3,1% 25,0%  0,0%  25,0% 7,4% 214% 22% 0,0% 2,7% 6,6%
M 0,0% 9,3% 214%  0,0% 214%  3,7% 0,0% 13,3%  0,0% 0,0% 5,0%
AA 0,0% 3,1% 28,5% 10,7%  28,5%  0,0% 7,1% 8,8% 0,0% 43,2% 10,5%
AE 2,0% 9,3% 178% 142% 178% 11,1%  0,0% 13,3%  0,0% 59,4% 13,9%
B 0,0% 3,1% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%  250%  0,0% 0,0% 2,7% 3.8%

TP 0,0% 53,1% 7,1% 0,0% 7,1% 7,4% 7,1% 0,0% 0,0% 29,7% 12,7%
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Tabla 112

Resumen de los datos de las guias docentes de la ETSEA

. r . . x Planificacion de la
Gestion de la informacion . . r
o informacién
E n %

1 2 3 4 5 6|1 2 3 4 5 6|1 2 3 4 5 6|1 2 3 4 5 6|1 2 3 4 5 6|1 2 3 4 5 6

Textualizacién Revision Citaciéon Plagio

AA

AE
n=2 A1 2,0% 1
2,0%

B

TP

Nota. En columnas: enunciado (E), valor absoluto (n) y porcentaje (%). En filas: competencias genéricas (CG); competencias especificas (CE);
objetivos (O); contenidos (C); metodologia (M); actividades de aprendizaje (AA); actividades de evaluacion (AE); bibliografia (B); y

tratamiento del plagio (TP)38.

3 Sirva esta nota para las tablas de la 112 a la 121.
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Tabla 113

Resumen de los datos de las guias docentes de la FDET

Gestion de la

Planificacion de la

E n % informacién informacién Textualizacion Revision Citaciéon Plagio
2 3 2 3 1 2 3 2 3 2 3 3
CG
CE
A 2 62%
B 1 31% 1
C 3 93% 1 1
D 1 3.1%
2 E 1 3% I
K F 1 3.1% 1
21.8% G 1 31% 1
H 1 3.1% I
1 1 31% 1
1 1 31% 1
C
n= A 1 31% 1
3,1%
M A 1 3.1% 1
g;i B 2 62% 1 1
AA
n= A 1 31% 1 1 1
3,1%
AE A 1 3.1% 1
n=3 B 1 3.1% 1
9,3% C 1 31% 1 1 1 1
2 A 1 3%
3.1% B 1 3.1%
TP
n=17 A 17 53,1% 5
53,1%
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Tabla 114

Resumen de los datos de las guias docentes de la FEPTS (PB)

%

Gestion de la
informacion
2 3

Planificacion de la
informacion
2 3 4

Textualizacion

1 2 3

Citacion

2 3

CG
n=20
71,4%

%3
(=]

71,4%

7 6

7 6 3

4 7 6

3,5%

3,5%

CE

3,5%

n=4

3,5%

14,2%

3,5%

3,5%

3,5%

10,7%

3,5%

7,1%

n=_8

7,1%

NN —=|—

28,5%

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

n=7

3,5%

25,0%

3,5%

3,5%

7.2%

10,7%

3,5%

n=6

3,5%

21,4%

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

om0 > |O|a|m > E|Q|m|O|am > Qo o|a|wm| > | Q0mo| s> >
ol il el el el e o el e IS T S I Y N Y Y N N S N S NG 1 NG N Y USRI e S el e e

3,5%

—_ == = =] =
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Gestion de la

Planificacion de la

. g . .z Textualizacién Revision Citaciéon Plagio
E n % informacion informacion
2 3 2 3 4 1 2 3 2 3 2 3 2 3
G 1 3,5%
H 1 3,5% 1 1 1 1
I 1 3,5% 1 1 1
J 1 3,5% 1
K 1 3,5% 1
A 1 3,5% 1
AE B 1 3,5% 1 1 1 1
n=>5 C 1 3,5% 1 1 1 1 1
17,8% D 1 3,5% 1
E 1 3,5% 1
B
TP
n=2 A 2 7,1% 2
7,1%

Nota: Correlaciones: cE-C (1, = 0. 578, p < 0.05) y O-M (r, = 0.601, p < 0.05)
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Tabla 115

Resumen de los datos de las guias docentes de la FEPTS (MD)

. r . . x Planificacion de la s s s e s
Gestion de la informacion Textualizacion Revision Citacion

% informacion
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3

=1
=

CG 1 3,5% 1

n=3

10,7% 20 71,4% 4 7 6 3 4 7 6 3 4 7 6 3 4 7 6 3 4 7 6

25 89,2% 9 9 7

3,5% 1

3,5%

3,5% 1

CE 3,5% 1

n=27 3,5% 1

96,4% 3,5% 1

3,5%

3,5% 1

3,5% 1 1 1 1

A== |Z|Q|m|m|TQ|R|>| @ | >

U Y DU U U (Y U U N

3,5% 1

Hlell=

3,5%

3,5%

AA 3,5%

n=3 3,5%

10,7% 3,5%

3,5%

3,5%

— === |=|=]— [~

3,5%

3,5%

3,5%

AE 3,5%

n=4 3.5%

14,29
2% 3,5%

[E N (VU U Y (U U U [ U U (N U
[Ny N (VU JUNIG U UNR JUNR UG U U U (U JU U
[Ny N (VU JUNI U U JUNRS UG (U U U (U U U

——=| =]~

3,5%

Qo T QW > QT mT|Q|E| >

3,5% 1 1 1

B

TP

Nota: Correlaciones:CG-CE (r, = 0. 554, p <0.05)
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Tabla 116

Resumen de los datos de las guias docentes de la FEPTS (EP)

.. . . Planificacion de la s, . e s
Gestion de la informacion . . r Textualizacion Revision Citacion
E n % informacion

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3

CG
n=20
71,4%

[
(=]

71,4% 4 7 6 3 4 7 6 3 4 7 6 3 4 7 6 3 4 7 6

3,5% 1

3,5% 1

CE 3,5% 1

n=4 3,5% 1

14,2% 3,5% 1 1 1 1

3,5% 1 1 1 1

3,5% 1

10,7% 1 1 1 1 1 1

3,5%

1
1

7,1% 2 2 2 2
2

n=3§ 7,1% 2 2

28,5% 3,5% 1 1 1 1

3,5% 1 1

3,5% 1

3,5% 1 1 1

3,5% 1 1

3,5% 1

3,5% 1 1

n=7 3,5% 1

25,09
0% 3,5% 1

3,5% 1

7.2% 2 2 2 2

10,7% 1 1 1

3,5% 1 1 1

n=6 3,5% 1 1 1

0,
214% 3,5% 1 1 1 1

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

3,5%

oD Q@ > |T|Q|m| > || Q| m|T|Q|w > || m|T|a|m| > Q| m| T |Ow| > >
U U (NI U JUEN) (U JUIN QU (U FUOY ) U JUIN (IR JUI U QU JUIN JUEN JUI JUEN §CY NS FENY FPCY UG U JU JUIN U (NI U

i [ [ | o [ | =

3,5%
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Gestion de la informacion Pla.n lﬁcaclol},de la Textualizacion Revision Citacion
E n % informacion
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3
G 1 3,5% 1 1 1
H 1 3,5% 1 1 1 1
1 1 3,5% 1 1 1
J 1 3,5% 1 1 1 1
K 1 3,5% 1 1 1 1
A 1 3,5% 1 1 1 1
AE B 1 3,5% 1 1 1 1
n=>5 C 1 3,5% 1 1 1 1 1
17,8% D 1 3,5% 1 1 1 1
E 1 3,5% 1 1 1 1
B
TP
n=2 A 2 7,1% 2 2 2 2 2
7,1%

Nota: Correlaciones: CE-C (r, = 0. 510, p < 0.05) y O-M (r, = 0.601, p <0.05)
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Tabla 117

Resumen de los datos de las guias docentes de la FIF

Gestion de la

Planificacion de la

. e . .z Textualizacién Revision Citaciéon Plagio
E n % informacion informacién
2 3 2 3 1 2 3 2 3 2 3 2 3
CG
n=3 A 3 11,1% 1 1
11,1%
CE
A 1 3,7%
B 1 3,7%
o C 1 3,7% 1
n=7 D 3 11,1% 1 1 1
25,0% E 1 3,7% 1
F 1 3,7% 1
G 1 3,7% 1
C A 1 3,7%
n=2 B 1 3,7% 1
7,4% C 1 3,7% 1
M
n= A 1 3,7% 1 1
3,7%
AA
A 1 3,7%
AR B 1 3.7%
0,
11.1% C 1 3,7% 1 1 1 1
D 1 3,7% 1 1 1 1
B
TP
n=2 A 2 7,4% 1 1 1 1 1 1
7,4%
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Tabla 118

Resumen de los datos de las guias docentes de la FLL

E n % Gestion de la informacion Plainnlgcr::rcl;ocliléie la Textualizacion Revision Citacion
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3
CG
n=2 A 2 7,1% 1 1
7,1%
A 3 10,7% 2 1
CE B 2 7,1% 2
n=4 C 1 3,5% 1
14,2% D 1 3,5% 1 1 1 1
E 1 3,5% 1
A 1 3,5% 1
T —" s
0 ;070
14.2% D 1 3,5% 1
A 1 3,5% 1
B 1 3,5% 1 1 1
C C 1 3,5% 1 1 1
n=6 D 1 3,5% 1
21,4% E 1 3,5% 1
F 1 3,5% 1
G 1 3,5% 1
M
AA A 1 3,5% 1 1 1 1
r7‘ ;O/i B 1 3,5% 1 1 1 1
AE
A 1 3,5% 1 1
B 1 3,5% 1
C 1 3,5% 1
D 1 3,5% 1 1 1
B E 1 3,5% 1 1 1
n=7 F 1 3,5% 1 1 1
25,0% G 1 3,5% 1 1
H 1 3,5% 1 1
I 1 3,5% 1 1
J 1 3,5% 1 1
K 1 3,5% 1 1 1




Planificacion de la

Gestion de la informacion . o s Textualizacion Revision Citacion Plagio
E n % informacion
1 2 3 4 2 3 2 3 2 3 2 3 2
TP
n=2 A 2 7,1% 1 1 1 1 1 1
7,1%

Nota: Correlaciones: CG-B (r, = 0. 578, p <0.05), CG-P (r, = 1, p <0.05) y B-TP (1, = 0. 578, p < 0.05)
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Tabla 119

Resumen de los datos de las guias docentes de la FM

Gestion de la

Planificacion de la

. g . s Textualizacion Revision Citacion Plagio
E n % informacion informacion
1 3 4 5 6 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 3 4 2 3 4 5 1 2 3 4 5 6
CG A 1 22% | 1 1
n=
22% B 1 22% | 1
A 1 2,2% 1
CE B 1 22% | 1
n= C 1 22% | 1
22% Tp 1 2% |1
E 1 22% | 1
A 1 2,2% 1
03 B 1 22% |1
n=
6,6% C I 22% |1
D 1 2,2% 1
C
n= A 1 2,2% 1 1
2,2%
A 1 22% | 1 1
B 1 22% | 1 1
C 1 22% | 1 1
M D 1 2,2% 1
n=6 E 1 2,2% 1
133% "1 22% 1 1 1
G 1 2,2% 1
H 2 44% 2 2 2
I 1 2,2% 1 1 1
AA A 1 22% | 1 1
n=4 B 1 22% | 1
88% ¢ 1 22% |1
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Gestion de la Planificacion de la
% informacion informacion
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6|1 2 3 4 5 6

Textualizacion Revisién Citacion Plagio

=1
=

2,2%
2,2%
2,2%
2,2%
2,2%
2,2% 1 1 1
2,2% 1 1 1
2,2% 1 1 1 1
2,2% 1 1 1 1

—_f = =] = =

—_ === =] === =] =

22% | 1 1 1 1

1 22% 1 1 1 1

2,2% 1 1 1 1

4,4% 2 2 2 2

2,2% 1 1 1 1

1 22% 1 1 1 1

AE
n==6
13,3%

N | =

—_

mim| gl » | CAR|=|—~|Z|Q|T|m|T

B

TP

Nota: Correlaciones: CG-CE (r, = 1, p <0.05), CG-O (1, = 0.388, p <0.05), CG-AA (1, = 0. 945, p < 0.05), CE-O (r, = 0.388, p < 0.05), CE-AA

(r, = 0. 945, p < 0.05), O-M (r, = 0.330, p < 0.05), O-AA (r, = 0. 330, p < 0.05) y C-AE (r, = 0.663, p < 0.05)
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Tabla 120

Resumen de los datos de las guias docentes de la EPS

Gestion de la

informacion
2 3

Planificacion de la
informacion
1 2 3

Textualizacion

1 2 3

Revision

2 3

Citacion

2 3

n= A 1 3,7%
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Tabla 121

Resumen de los datos de las guias docentes del INEFC

Gestion de la informacion Planificacion de la informacién Textualizacion Revisién Citacion Plagio

o,
E o % 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 |1 2 3 4/ 1 2 3 4|1 2 3

CG A 7 18,9% 2 3 1 1 2 3 1 1

2“1:6;) 2,7% 1

oo}

CE

2,7% 1

2,7% 1

2,7% 1

2,7% 1

2,7% 1

2,7% 1 1

2,7% 1 1

2,7%

2,7% 1

2,7%

o 2.7% 1 1

n=7 2.7% 1

18,99
9% 2,7%

2,7%

2,7%

—_ == === ===

2,7%

2,7% 1

2,7%

2,7%

2,7% 1

U U U N

2,7% 1 1

<|c|H|we|®mO|= 0| Z|Z || R =~z |Qm|m|O|a|w| >

2,7% 1

=]
Il
>

2,7% 1 1 1 1

2,7%

2,7%

2,7%

g|Q|w|>
—[=[=]=
—[=[=]=
—[=[=]=

2,7%
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%

=

Gestion de la informacion

Planificaciéon de la informacién

Textualizacion

Revision

Citacion

Plagio

2

3

4

2

3

4

2

3

2 3

2 3

4

2

3

4

13,5%

2

1

1

2

1

24,3%

1

10,8%

[SSARSSER SN L

1
4
1

1

1

2,7%

2,7%

2,7%

AE 32,4%

w

n=22 24,3%

Wl |=|—

W= |—

N W
—

59,4% 2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

2,7%

—= === === === =] =]~ |~ ]|=]—=]=]—=]—

8,1%

8,1%

TP 2,7%

n=11 5,4%

29,7% 2,7%

2,7%

Qmm|g|a|wE|>|H3lwn[= 0w |O|Z|Z|C | R|—=|—|[Z|Q|=m|om|g|a|w| > |Q|=|m|o|a|wm| > || |m] =
—= == W= = === = === == = == = = = = = = = = = O = = = | = | [ o |

2,7%

1

Nota: Correlaciones: O-C (rp, = 0. 981, p < 0.05)
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Tabla 122

Resumen de los grupos establecidos segun la inclusion de la literacidad digital en los

diferentes elementos de las guias docentes

-20,0%

20,0% o mas

CG

ETSEA
FDET
FEPTS (MD)
FIF
FLL
FM
EPS

FEPTS (PB)
FEPTS (EP)
INEFC

CE

ETSEA
FDET
FEPTS (PB)
FEPTS (EP)
FIF
FLL
FM
EPS
INEFC

FEPTS (MD)

ETSEA
FEPTS (MD)
FLL
FM
EPS
INEFC

FDET

FEPTS (PB)

FEPTS (EP)
FIF

ETSEA
FDET
FEPTS (MD)
FIF
FM
EPS
INEFC

FEPTS (PB)
FEPTS (EP)
FLL

ETSEA
FDET
FEPTS (MD)
FIF
FLL
FM
EPS
INEFC

FEPTS (PB)
FEPTS (EP)

AA

ETSEA
FDET
FEPTS (MD)
FIF
FLL
FM
EPS

FEPTS (PB)
FEPTS (EP)
INEFC
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-20,0% 20,0% o mas

ETSEA
FDET
FEPTS (PB)
FEPTS (MD)
AE  FEPTS (EP) INEFC

FIF
FLL
FM
EPS

ETSEA
FDET
FEPTS (PB)
FEPTS (MD)
B  FEPTS (EP) FLL
FIF
FM
EPS
INEFC

ETSEA

FEPTS
FIF FDET
FLL INEFC
FM
EPS
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Tabla 123

Resumen de la cantidad de enunciados por cursos y segun las variables analizadas

CU CG CE 0 C M AA AE B TP  TOTAL
1° 1 - - - - - - - - 1
ETSEA ¥ ) ) ) ) ) ) ) ) ) -
4° - - - - - - 1 - - 1
6 - - - - - - - - - -
1° - - 5 1 - - 1 - 7 14
2° - 3 - 2 1 2 - 5 13
FDET 3 - 5 - 1 - - - 5 11
4° - - - - - - - 2 - 2
1° 4 - 6 1 3 7 1 - 24
FEPTS 2° 7 2 4 4 1 1 1 - - 20
(PB) 3° 6 3 1 2 1 1 1 - - 15
4° 3 2 - 2 1 2 2 - - 12
1° - 9 - - - 7 7 - - 23
FEPTS 2 - 9 - - 1 - - 10
(MD) 3° - 7 - - - - - - - 7
4° 3 10 - - - - - - - 13
1° 4 - 6 1 3 7 1 - 2 24
FEPTS 2° 7 2 4 4 1 1 1 - - 20
(EP) 3° 6 3 1 2 1 1 1 - - 15
4° 3 2 - 2 1 2 2 - - 12
1° 1 - 5 2 2 - 1 11
2° 1 - 2 1 - 2 - 6
FIF 3 1 - 2 - 1 - - - 1 5
4° - - - - - - - - -
1° 1 7 2 5 - 1 - 7 1 24
2° 1 1 1 - 1 - 3 1 8
FLL 3 - - 1 2 - - - 1 - 4
4° - - - - - - - - -
1° 2 5 3 - 4 8 1 - - 23
20 - - - 1 1 - 2 - - 4
3 - - 1 - - 2 3 - - 6
M 4° - - - - 2 - - - - 2
6 - - - - 3 2 - - 6
1° - - 1 - - - - - 1
EPS 3 ] ] ] ] ] ] ] ] ]
4° - - - - - - - - - -
1° 2 - 5 - - 11 11 - 2 31
2° 3 - 1 - - 3 6 20 3 36
INEFC 3° 1 - 1 - - 7 4 - 5 18
4° 1 - 15 1 - 2 5 - 2 26
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Tabla 124
Resumen de la cantidad de enunciados segun las etapas de la escritura académica digital, la

citacion y el tratamiento del plagio

G p T R C TP
ETSEA 1 - 2 - - -
FDET 16 8 11 4 1 18
FEPTS (PB) 65 54 56 42 25 3
FEPTS (MD) 65 37 39 34 22 R
FEPTS (EP) 65 54 56 42 25 3
FIF 17 8 11 5 3 2
FLL 21 16 24 5 3
FM 37 21 25 14 1 -
EPS - - 1 - - -
INEFC 85 81 83 32 9 12
TOTAL 372 279 308 178 90 41
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Capitulo 6. Discusion e interpretacion de los resultados

Tras el analisis de los datos obtenidos en la investigacion a partir del cuestionario CODI y del
examen de las guias docentes, este capitulo tiene como objetivo la discusion e interpretacion
de los resultados obtenidos en los dos capitulos anteriores, siguiendo la misma estructura. Asi
pues, en el primer apartado, Perfil académico digital del estudiante de la UdL de nuevo
ingreso, contrastaremos los resultados obtenidos del cuestionario CODI con los
documentados en otros estudios llevados a cabo en contextos de formacion superior y, en el
segundo, Tratamiento de la literacidad digital en las guias docentes universitarias,
interpretaremos los datos obtenidos sobre la inclusion de la literacidad digital en las guias

docentes de los distintos centros de la UdL analizados.

6.1. Perfil académico digital del estudiante de la UdL de nuevo ingreso

Como hemos comentado, en este apartado se ofrece una vision comprensiva y estructurada
del universitario de primer curso que utiliza las TIC en la elaboraciéon de sus tareas
académicas y a partir de los datos recolectados en el cuestionario CODI. Se divide en cuatro
secciones: Inicios y utilidad de Internet en la elaboracion de tareas académicas; Uso de
Internet en la elaboracion de tareas académicas; Opinion sobre la infoxicacion y percepcion
del plagio académico; y, Percepcion competencial y las necesidades formativas en la

elaboracion de tareas académicas digitales.

6.1.1. Inicios y utilidad de Internet en la elaboracion de tareas académicas
En esta seccion vamos a centrar la discusion, en primer lugar, en aquella informacion

concerniente a los inicios de los universitarios en el uso de Internet, tanto en su uso general
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como para la elaboraciéon de tareas académicas y, posteriormente, atenderemos a su
consideracion sobre la utilidad de la red para la redaccion de textos académicos.

En el cuestionario se documentaba, como era de esperar, que la inmensa mayoria de los
estudiantes (99,2%) accedia a la universidad habiendo utilizado Internet. De ellos, también la
mayoria (98,0%) lo habia hecho con finalidades académicas. Del total, un 34,9% se habia
iniciado en Educacion Primaria, un 56,8% en Educaciéon Secundaria y un 6,3% en
Bachillerato y/o en Ciclos Formativos. Por lo tanto, tan solo un 1,6% se inici6 en el uso de la
red en la universidad.

Estos resultados son consistentes con los ofrecidos hace ya quince afios por Sigales y
Momin6 (2004) quienes afirmaban que un 71,2% de los alumnos de Educacién Primaria y
Secundaria se conectaban a la red para realizar sus actividades escolares. Diez afos mas
tarde, el estudio realizado por el Gobierno de Espafia (Ministerio de Interior, 2014)
confirmaba que un 95,5% de 1506 de estudiantes de entre 10 y 17 afios encuestados usaba
Internet para los trabajos escolares. De estos datos se desprenden dos cuestiones: el uso de
Internet para tareas académicas se ha incrementado con el paso del tiempo, debido al
aumento de acceso a Internet del alumnado mas joven (INE, 2018; Laguna, 2013), y emplear
Internet académicamente empieza antes de entrar en la universidad (Castafio, 2011; Marzal y
Calzada, 2003). Ha de tenerse en cuenta que la mayoria de las investigaciones realizadas
focalizan su atencion en las etapas preuniversitarias y no realizan un diagndstico del
estudiantado universitario especificamente.

Otro problema que surge del andlisis de los datos sobre los inicios de los estudiantes de la
UdL en el uso académico de Internet es la posible interpretacion que han realizado los
encuestados sobre los procesos que implican una tarea académica, a los que aludiamos en el
marco tedrico de esta tesis. Como se recoge en diferentes investigaciones, los universitarios

no han realizado ningln aprendizaje relacionado con la elaboracion de tareas a partir de
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multiples fuentes en diversos formatos (Castelld, 2009), ni con el desarrollo de las
competencias necesarias para gestionar y procesar la informacion (Carlino, 2005), ni con la
lectura intertextual, intratextual y extratextual (Capomagi, 2013; Roldan etal., 2011;
Villasefior, 2013) ni tampoco con los procesos de anélisis, de interpretacion y de critica
discursiva que conlleva la lectura académica (Arnao et al., 2012).

Continuando con la discusion de los datos de esta seccion, afirmadbamos que un 96,1% de
los estudiantes de la UdL reconocen que Internet les ayuda a realizar tareas académicas. Este
porcentaje resulta de los datos obtenidos a la pregunta sobre si Internet es util para hacer
trabajos y en la que los encuestados debian responder si estaban de acuerdo o no. Conviene
subrayar, pues, que este dato corresponde a la percepcion que los universitarios tienen sobre
la utilidad de Internet para la elaboracion de sus trabajos y no al uso que realizan de ella.
Dicha distincion es de suma importancia en esta investigacion, puesto que la literatura
presente hasta la fecha se ha limitado, como veremos mds adelante y en su mayoria, a
analizar el uso de Internet y de herramientas concretas en la elaboracion de trabajos
académicos universitarios y no a conocer su opinion. Por tanto, este dato indica su juicio
sobre la utilidad de Internet cuando se enfrentan a la realizacion de una practica letrada
dominante. Es por ello que podemos afirmar que este dato es novedoso, al menos en lo que a
percepcion de los estudiantes universitarios se refiere.

Es necesario mencionar que existen estudios en los que se han analizado la percepcion del
alumnado universitario en el empleo de Internet concretamente como fuente de
documentacion académica, obviando, pero, como puede también ayudar a la planificacion, la
textualizacion, la revision del texto y la citacion. Ejemplo de ello son las entrevistas
realizadas a universitarios por Dalgleish y Hall (2000) en las que se concluye, en palabras de
los mismos autores, que la World Wide Web se considera un recurso adicional que vale la

pena para buscar informacién. En la misma linea, Slaouti(2002) reconoce la aceptacion de
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Internet como fuente documental del alumnado de una universidad inglesa y su potencial para

aportar contenido auténtico y relevante para tareas académicas universitarias.

6.1.2. Uso de Internet en la elaboracion de tareas académicas

El segundo aspecto analizado es el uso de la Red en las tareas académicas. En primer
lugar, hemos documentado que un 78,4% de los alumnos de la UdL acuden siempre, casi
siempre y con frecuencia a fuentes digitales, mientras que tan solo un 43,3% lo hace a fuentes
analogicas. Esta afirmacion se ve respaldada por numerosos estudios que coinciden en la
preeminencia de fuentes digitales frente a las fuentes en papel a la hora de elaborar una tarea
académica (Porto, 2022). Asi por ejemplo, Fuentes y Monereo (2008) apuntan que ya en
edades mas tempranas que la universitaria, en la Educacion Secundaria Obligatoria, un 82,6%
de los alumnos utilizan Internet como primera fuente en la elaboracion de sus trabajos.

Estos datos coinciden, como deciamos, con estudios realizados en el ambito universitario.
Hace ya dos décadas, Honan (1999) documenté que ocho de cada diez estudiantes de primer
afio de la Universidad de California usaban Internet como fuente principal de informacion
cuando tenian que documentarse para realizar trabajos académicos. Martinez et al. (2002)
llevaron a cabo una investigaciéon en la Universidad de Oviedo sobre el uso de las TIC,
matizando que el uso de Internet incrementa como fuente documental. Sureda et al. (2006)
probaron que Internet se usa basicamente para preparar trabajos y como principal fuente de
informacion por los estudiantes de Educacion Social de la Universitat de les Illes Balears.
Parra (2011) aporté datos en la misma linea, el 80,0% de estudiantes de Ingenieria y
Tecnologia de Sistemas y el 94,2% de otras carreras diferente a la expuesta pero también de
la Universidad de Antioquia utilizaban Internet en la elaboracion de sus tareas académicas.

Un trabajo de Lee et al., (2012) posiciond también a Internet como la primera opcion para
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localizar informacion (67,1%), frente a los recursos humanos (18,4%), los recursos impresos
(11,5%) y los mass media (3,0%).

Especialmente interesantes nos resultan los resultados obtenidos en la investigacion NLits
realizada por Casanovas y Capdevila (2016), basada en la misma poblacion analizada en esta
investigacion. El estudio en cuestion determind tres tipos de comportamiento de los discentes
cuando deben realizar una tarea académica, a saber, los que acuden Unicamente a fuentes
digitales (48,8%), los que se ayudan tanto de fuentes digitales como impresas (46,3%) y los
que exclusivamente recurren a material impreso (4,9%). En un estudio posterior, Casanovas
et al., (2019) volvieron a confirmar el uso predominante de los recursos digitales para la
elaboracion de tareas académicas con un estudio contrastivo entre la UdL y la Universidad
del Valle (Colombia). En conclusion, todos los datos expuestos refuerzan, una vez mas, que
la consulta de fuentes analdgicas a la hora de elaborar una tarea académica es, actualmente,
una practica residual.

Una vez documentado el uso de la Red, se ha analizado los motivos, las estrategias, los
lugares y las lenguas que los universitarios emplean en el uso de Internet como fuente de
recursos.

En atencion a la primera cuestion, se ha documentado que los motivos principales son: la
gran cantidad de recursos que ofrece la red (93,4%); su facilidad de acceso (92,6%); la
actualizacion de la informacién que contiene (90,1%); la fiabilidad de dicha informacion
(67,2%); y la posibilidad de poder “cortar y pegar” esa informacion (52,8%). Es necesario
apuntar que, hasta el momento, la investigacion en el campo del comportamiento general de
las personas en las busquedas de informacion en Internet (Fuentes y Monereo, 2008) y en las
estrategias, lugares y lenguas que utilizan los estudiantes universitarios en la localizacion de
informacion en la web como veremos mas adelante (Abio, 2017; Casanovas y Campos, 2014;

Casanovas y Capdevila, 2016; Comas, Sureda, Pastor, et al., 2011; Egana et al., 2013; Kai-
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Wah y Law, 2008; J. . Serrano et al., 2016; Sureda et al., 2006; E. Vazquez et al., 2016, entre
otros), no existe tanta investigaciéon sobre los motivos que hacen que los universitarios
intenten localizar informacion en la web para la realizacion de sus trabajos académicos.

Tras una exhaustiva revision bibliografica, tan solo hemos hallado la investigacion deM. J.
Hernandez(2009) en la Facultad de Educacion de la Universidad de Salamanca, que analiza
los motivos por los que el estudiantado accede a Internet para elaborar una tarea académica.
La autora concluye que su muestra dice acudir a Internet por la rapidez (82,0%), la cantidad y
la variedad de informacion que contiene (78,0%), la facilidad de uso (65,0%) y su
accesibilidad (52,0%). La comparacion de los datos es complicada puesto que solo hay dos
variables que coinciden con nuestro estudio, la cantidad y la facilidad de acceso a la
informacion que, ademads, se posicionan con porcentajes bien diferentes en distintos lugares.
Es decir, para la autora la cantidad en un 78,0% y la facilidad en un 65,0% ocupan un
segundo y tercer lugar de los cuatro motivos por los que los estudiantes dicen acudir a
Internet, mientras que, para esta investigacion, la cantidad y la facilidad se sitGan en un
primer y segundo lugar de un total de seis, con porcentajes de un 93,4% y un 92,6%
respectivamente.

Estos resultados refuerzan la idea de que la accesibilidad y la gran cantidad de recursos
que contiene Internet son las responsables de que el acceso a la informacion ya no sea un
problema en la elaboracion de tareas académicas, sino, que sea el exceso de informacion y la
facilidad con la que se accede, se almacena y se edita (Casanovas y Sanvicén, 2016) lo que
dificulta la realizacion de una tarea. Profundizaremos en este aspecto en la discusion de los
datos sobre la percepcion de la infoxicacion y el plagio.

En referencia a las estrategias empleadas, se ha documentado que un63,1% de

universitarios utiliza una Unica estrategia a partir, preferentemente, de una palabra clave
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(51,9%). Solamente un 36,9% usan dos o mads estrategias, optando por escribir frases y
palabras clave (19,7%).

A este respecto, varios autores han dado cuenta sobre el comportamiento en la busqueda
de informacion de los universitarios, especialmente en cuanto a las habilidades requeridas y
percibidas por el estudiantado. Concretamente, Monereo et al., (2000) detectaron la poca
habilidad para adaptar la bisqueda de informacion al objetivo del que se parte; Cmor y
Lippold (2001) demostraron la variabilidad en las bisquedas y la creencia de los estudiantes
de ser mas hébiles de lo que realmente son; O’Hanlon (2002) realiz6 un test de habilidades de
busqueda de informacion en Internet a estudiantes de la Universidad de Ohio concluyendo
que solo un 16,0% de la muestra lo superd; y Meneses et al., (2005) propusieron como
habilidades la exhaustividad, la replicabilidad y la validez.

Otro grupo de estudios, también pertinentes para esta investigacion, analizan qué
estrategias utilizan los estudiantes universitarios cuando quieren buscar informacion en
Internet para elaborar una tarea académica. Este es el caso de los trabajos deEgafia
et al.(2013); Fuentes y Monereo(2008); Giraldez(2005); M. J. Hernandez(2009); M. J.
Herndndez y Fuentes(2011); Ruiz-Velasco(2003), por ejemplo, quienes que consideran como
estrategia mas comun para realizar busquedas las palabras clave generales o especificas. En
estos estudios, en primer lugar, se pone de relieve la dificultad de los estudiantes de seguir
una estrategia concreta para la busqueda. Asi, por ejemplo, Marzal y Calzada (2003)
detectaron que un 30,6% de estudiantes de la Universidad Carlos III de Madrid reconocian no
utilizar ninguna estrategia de busqueda frente al 25,5% que decian ser consciente de seguir un
plan. Por otra parte, estas investigaciones también documentan que la estrategia mas
empleada es el empleo de frases y palabras clave. J. A. Gutiérrez y Serrano (2018), por
ejemplo, documentan que un 70,4% de los 196 estudiantes del ISEN, centro adscrito a la

Universidad de Murcia, encuestados, que su estrategia de busqueda prioritaria es el uso de
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palabras clave. Estas estrategias simples han sido descritas asimismo en estudios como los de
Becker (2003); Dalgleish y Hall (2000); Drabenstott (2003); Markland (2005); Sureda et al.,
(20006).

En cuanto a los lugares de busqueda de informacion para sus tareas académicas, se ha
recogido que los estudiantes de la UdL confian en gran medida en el buscador genérico de
Google (85,3%), frente a GoogleAcadémico (50,5%), la Wikipedia (49,3%), los
metabuscadores de la biblioteca (33,1%) o las bases de datos (27,7%).Esta preeminencia del
buscador genérico ha sido detectada en diversas investigaciones, que confirman que los
motores de blisqueda constituyen la principal herramienta de busqueda de informacion en la
elaboracién de trabajos académicos. Asi, por ejemplo, hace ya un tiempo, Thompson
(2003)document6 que la mayoria de estudiantes comenzaban su tarea académica recurriendo
a un motor de busqueda genérico. Estudios posteriores siguen en esa linea y Campos (2013) y
J. A. Gutiérrez y Serrano (2018) recogieron porcentajes muy elevados de uso del buscador
genérico (92,7% y 90,0%, respectivamente) en diversos grados de la Universidad de Murcia.

De entre los motores de busqueda genéricos empleados destaca, sin lugar a dudas, Google.
Asi lo recogen Du y Evans (2011), quienes detectan que un 82,0% de la muestra analizada
utilizaba Google, frente al 18% que se servia de las bases de datos de las bibliotecas. El
estudio de Egana et al., (2013), que analiza el comportamiento de 115 estudiantes de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de Mondragon Unibertsitatea, también
situ6é a Google como buscador genérico mas usado (80,6%), frente al 12,9% de las bases de
datos.

En nuestros datos es destacable los grupos de comportamiento que hemos establecido
segun el grado de especializacion del lugar web al que los estudiantes acuden a buscar
informacion. Tanto la FIF como el INEFC sobresalen en el uso de tales lugares, id est,

Google Académico, metabuscadores y bases de datos. Como se ha comentado, al supervisar



con detalle las guias docentes analizadas de la FIF y del INEFC hemos hallado acciones
formativas especificas en este sentido y ambas titulaciones incluyen las actividades de
evaluacion que demandan al estudiante universitario realizar busquedas bibliograficas
especificas. Creemos que esta mayor formacion determina también la estrategia que se utiliza
en la busqueda de informaciéon y que, a pesar de no haber sido posible establecer grupos de
comportamiento por ser minimas las diferencias estadisticas sobre los diferentes centros
(Tabla 31), tanto en la FIF como en el INEFC se recogen estrategias mas complejas en la
busqueda de informacion, como el uso de operadores boleanos, por ejemplo.

Otra cuestion analizada es la lengua de la busqueda de informacion. En nuestra
investigacion las mas utilizadas en son, como se ha comentado, el castellano y/o el catalan
con un 72,9% de uso y una combinacion de las dos lenguas con el inglés y/o el francés con un
20,5%. Ha de tenerse en cuenta que pocos son los estudios que dan cuenta de la eleccion de
lengua en la busqueda de informacion. Pueden sefialarse a este respecto los trabajos de Egafia
etal.(2013) y J. A. Gutiérrez y Serrano(2018), en los que se recoge también que los
estudiantes universitarios realizan preferentemente la busqueda de informaciéon en sus
lenguas maternas. Estos resultados coinciden con los de investigaciones anteriores, como la
llevada a cabo por Sureda et al., (2006), quienes concluian que el alumnado de Educacion
Social de la Universitat de les Illes Balears utiliza el espanol (51,9%) y el catalan (19,0%) o
una combinacion de las dos (27,8%) cuando buscan informacion para la realizacion de tareas
académicas. Asimismo, el estudio determinaba que un 87,3% de la muestra nunca utilizaba
otras lenguas, lo que concuerda con los datos que hemos ofrecido en esta investigacion sobre
el uso del inglés y/o el francés (3,6%). De modo semejante, Fuentes (2006) se hacia eco de la
preferencia por las lenguas maternas en las busquedas de informacion en Internet frente al

inglés u otras.
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Asi pues, los resultados de este estudio, en consonancia con los obtenidos en las otras
investigaciones, ponen de manifiesto que las lenguas maternas del alumnado universitario (en
nuestro caso, el castellano y el catalan) son las prioritarias en la busqueda de informacion en
Internet para la realizacion de tareas universitarias. Es importante destacar la poca incidencia
que tiene la lengua de imparticion de la materia o en la que se demanda la tarea académica
para la busqueda de informacion. A nuestro parecer, a falta de estudios que lo avalen, las
causas podrian ser la comodidad que supone realizarla en la lengua materna y la falta de
dominio de la lengua extranjera.

Una vez analizado cémo los estudiantes buscan informacidén, nos detenemos a
continuacion en discutir los datos obtenidos en la segunda etapa que configura la gestion de
la informacion, es decir, la seleccion de la informacion y los criterios que se aplican.

Las investigaciones llevadas a cabo en el ambito académico sobre los criterios usados para
seleccionar la informacion de Internet se han centrado en tres aspectos: habilidades,
formacion y estrategias. Por lo que se refiere al primer aspecto, algunos estudios, como los
llevados a cabo por Nachmias y Gilad (2002) o Pujol (2008), confirman la poca habilidad en
buscar y seleccionar informacién de los estudiantes debido, en parte, al exceso de confianza
que les proporciona Internet por su accesibilidad, rapidez y cantidad y a la falta de
familiaridad con fuentes realmente académicas (Chung y Neuman, 2007; Shu-Sheng et al.,
2006). Todo ello configura una falsa percepcidon sobre el desempefio estratégico necesario
para seleccionar la mejor fuente de informacion para sus tareas académicas(M. J. Herndndez
et al., 2011). De hecho, J. A. Gutiérrez y Serrano (2018) advierten en su estudio de que los
alumnos universitarios ni contrastan ni miran la calidad cientifica de la informacion
localizada en Internet.

En cuanto a la formacion, los estudios se centran en el analisis de las habilidades

requeridas en las diferentes etapas de la gestion de la informacion y las necesidades que se
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detectan en cada una de ellas (Coll y Monereo, 2008; M. J. Herndndez, 2009; Monereo y
Fuentes, 2005; Tu etal., 2008; Xie y Joo, 2010; Yuan y Belkin, 2010; entre otros)y se
proponen, como en Maglione y Varlotta (2012) o Tsai (2009), guias orientativas.

En ultimo lugar, nos hemos ocupado de las estrategias empleadas por los universitarios en
el momento de seleccionar informacion y hemos determinado que el estudiantado de la UdL
suele fiarse de documentos que provienen de una fuente que consideran fiable (46,4%),
comparan la informacion y eligen entre diferentes documentos y fuentes (43,0%) o consultan
los primeros resultados del buscador (10,5%). Los criterios que se emplean para seleccionar
dicha informacion son el lugar (81,5%), el tipo de noticia (80,8%), el titulo (73,6%), el autor
(42,4%), primeros resultados del buscador (30,1%) y otros, entre los que se hallan contenido,
calidad y coherencia, afio de publicacion y/o fecha de actualizacion o fiabilidad (22,0%).
Otros estudios de analogas caracteristicas muestran resultados semejantes. Asi Garcia (2010)
recogié que los universitarios seleccionaban la informacién si el titulo coincidia con la
palabra clave. De manera semejante, M. J. Hernandez(2009) observo que los estudiantes se
fijaban en la descripcion que aparece con el resultados de la busqueda, especialmente en el
titulo y la direccion. Este criterio ha sido recogido también por J. A. Gutiérrez y Serrano
(2018), quienes senalan, ademas que los estudiantes se fijan en el autor para elegir la
informacion. Egafia(2012) documenta, ademds, que los universitarios consideran la
actualidad, el lugar y el aspecto del documento como requerimiento para elegir una fuente.

Esta atencion a cuestiones formales, de primera vista, podriamos decir, nos lleva a
considerar que los estudiantes recurren a una lectura superficial para la seleccion de
informacion de Internet, que les lleva a escoger los primeros resultados que aparecen en el

buscador.
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Una vez analizados los procedimientos de busqueda y selecciéon de informacion, nos
ocupamos a continuacion de como los universitarios planifican dicha informacion, sobre todo
por lo que se refiere a la organizacion de la informacion hallada y seleccionada.

Hemos documentado que el alumnado de la UdL guarda la informacion encontrada y
seleccionada en sus ordenadores (87,5%) o en la nube (50,2%) y que solo un 11,3% emplea
los gestores bibliograficos, un 6,9% el Twitter y un 6,3% el Facebook. Un 32,6% copia la
URL en el trabajo, un 23,7% utiliza gestores bibliograficos y un 22,5% copia directamente la
informacion en el trabajo.

Como hemos subrayado, la mayoria de los estudios realizados en el campo de la
literacidad digital se han centrado en la etapa de la gestion de la informacién y muy pocos a
las etapas que siguen, como la que nos ocupa ahora, la planificacion(Marzal y Calzada,
2003). No obstante, algunos trabajos si se han enfocado a entender como se guarda la
informacion en el proceso de elaboracion de una tarea académica digital, sobre todo en este
ultimo lustro. En este sentido, los datos de esta investigacion son similares a los ofrecidos por
Rodrigues (2014), quien afirmaba que los estudiantes de la Universidad Centroamericana no
sabian guardar ni organizar la informacién encontrada con sistemas avanzados, como los
gestores bibliograficos, y que un 65,0% de su muestra no utilizaba ninglin sistema para
guardar la informacion seleccionada. De manera semejante, M. O. Arnao y Gamonal (2016),
documentaron que un 80,6% de discentes de la Universidad Catoélica Santo Toribio de
Mogrovejo guardaban la informacion en su ordenador, un 77,3% en un dispositivo USB y un
38,6% en Google Drive. En un estudio anterior, esos mismos autores (M. Arnao y Gamonal,
2015) concluian que un 45,3% de la muestra no utilizaba ninguna aplicacion para organizar la
informacion. También coinciden los datos de esta investigacion con los presentados por
Alvarez-Flores et al. (2017) en un estudio comparativo entre la Universidad Estatal de Sonora

de México y la Universidad Complutense de Madrid. En ella determinaron que un 66,0% del
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estudiantado tiene capacidad para guardar contenido e informacion aplicando estrategias para
recuperar y gestionar informacién que han guardado bajo diferentes formatos en carpetas
establecidas en el disco duro y/o en un almacenamiento de la nube.

Asi, pues, observamos que, a pesar de comportarse como usuarios 2.0 en su &mbito social
(Dussel y QueveDo, 2010), los estudiantes contintian siendo usuarios 1.0 en lo que se refiere
a la organizacion de la informacién que encuentran y seleccionan de Internet, obviando las
ventajas que ofrecen los gestores bibliograficos, la nube o las redes sociales, que no utilizan
para fines académicos.

Nos ocupamos a continuacion de la textualizacioén y, concretamente, de las herramientas
usadas por los estudiantes cuando trabajan en grupo. En este sentido, en la elaboracion de un
trabajo académico grupal, los estudiantes se decantan por el uso del correo electronico
(86,1%), el Whatsapp (73,7%) y el Drive (65,1%), en detrimento del Campus Virtual
(47,3%), el Dropbox (36,0%), Facebook (28,5%), Telegram (6,7%) u otras herramientas
(4,0%).

Para la discusion de los datos ha de tenerse en cuenta, como ya se ha sefialado en el caso
del andlisis de otras etapas en la elaboracién de tareas académicas, que este aspecto no ha
sido muy atendido desde la investigacion (Valverde, 2018). Pese a ello, algunos estudios
documentan, como en nuestro caso, comportamientos digitales tradicionales del estudiantado
universitario (Kennedy et al, 2007). Asi se desprende del estudio de Arnao y
Gamonal(2016), quienes que notan que, en la lectura y la escritura, el 95,9% de los
universitarios dice utilizar Word, un 34,9% Adobe Reader y un 25,2% documentos de
Google, es decir, herramientas que no favorecen, a priori, el trabajo colaborativo.

A raiz de los resultados obtenidos, hemos podido establecer, de acuerdo con su
comportamiento a la hora de redactar, dos grupos de estudiantes. Por un lado, se detecta el

usuario 1.0 en cuanto a la textualizacion de la tarea académica, que es el que dice no utilizar
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herramientas de almacenamiento y de escritura colaborativa con soporte TIC. En este caso se
hallan los estudiantes de la ETSEA, la FDET, la FLL y la EPS. Por otro lado, los estudiantes
de la FEPTS, la FIF, la FM y el INEFC pueden denominarse usuarios 2.0, puesto que la
mayoria dice emplear herramientas digitales al elaborar sus tareas. Comparar estos resultados
con los enunciados de las guias docentes nos ha permitido constatar que el profesorado pauta
el uso de herramientas de almacenamiento y de colaboracion, segin el disefio de las
actividades de aprendizaje y de evaluacion y, por lo tanto, puede promocionar su empleo.
Asi, por ejemplo, aparte del uso de las herramientas de escritura colaborativa regular del
campus virtual de la UdL que se detectan en la FIF, la FM y la FEPTS asignaturas que obliga
al estudiantado a compartir el trabajo académico con el docente en Google Drive; y en las
materias del INEFC se contabiliza un total de 23 enunciados en las actividades de aprendizaje
y 26 en las actividades de evaluacion centradas en la textualizacion en grupo.

El siguiente aspecto que trataremos en esta seccion es el referido a la revision del texto
colaborativamente (Farifia-Vargas et al., 2013; Vargas, 2020). Hemos documentado que un
64,8% del estudiantado dice que siempre, casi siempre y con frecuencia corrige las tareas
académicas entre todos; un 56,1% afirma que cada uno se encarga de la parte que ha
redactado; un 29,7% sefiala que lo hace una persona del grupo; y un 6,5% reconoce que no lo
revisa antes de entregarlo.

A este respecto, Valverde (2016) recoge datos similares a los de esta investigacion y
constata que: “la escritura colaborativa es hoy una realidad en las aulas universitarias [...] los
estudiantes se aproximan a ella de manera superficial [...] puesto que el peso escritor recae
sobre uno o varios de los integrantes del grupo” (p. 100) y no se sigue, pues, un proceso
colegiado, que llevaria a una reflexion y consenso colectivo.

Desde nuestro punto de vista, este aspecto es una cuestion clave en la alfabetizacion de los

estudiantes, por la trascendencia que tiene la escritura colaborativa en el proceso de
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aprendizaje en la elaboracion de textos y es uno de los elementos que, como se comentara
mas adelante, podria tratarse especificamente en las materias de los grados. A este respecto,
la bibliografia cientifica generada en torno a la revision colaborativa de los trabajos
académicos pone de relieve esa importancia y se ha centrado principalmente en el analisis de
cuatro ejes: beneficios, percepciones del estudiantado, dificultades y uso de herramientas
(Valverde, 2018). Ha de senalarse, en primer lugar, que es sustancial la mejora de los textos
académicos cuando se revisan entre pares, como destaca Ferris (2003), quien constatd que
esta revision aumenta la capacidad de considerar las posiciones de los otros y, por lo tanto, de
incluir mejoras en el texto. De modo similar, M. Castell6 et al. (2012) y Pardo y Castello
(2016) documentan la existencia de una relacion positiva entre la revision colaborativa y la
calidad final del texto académico. Las capacidades de los estudiante también parecen mejorar,
como afirma Storch (2005), quien confirm¢6 el aumento de sus habilidades tanto para la
escritura como para la lectura analitica y critica; o Venables y Summit (2003), quienes
corroboraron en sus estudios el incremento de la conciencia sobre el proceso de escritura y la
posibilidad de profundizar y adquirir mas conocimientos sobre el tema del que se escribe.
Estos beneficios son percibidos también por los estudiantes, como destacan (Corcelles et al.,
2013, 2017; Vargas, 2020). A pesar de ello, como hemos visto, mas de la mitad de los
encuestados no revisan colaborativamente. Ello nos lleva a analizar cuéles son los problemas
a los que se enfrentan los alumnos en este caso. Dos son las que principalmente se han
senalado: la falta de planificacion previa (K. Topping, 2010) y la dificultad de situarse como
lector y autor al mismo tiempo (Capomagi, 2013). Estas dos cuestiones estan ligadas, desde
nuestro punto de vista, a la falta de formacion especifica en estos aspectos de la didactica de
la escritura y que deberian abordarse especificamente en la formacion de los estudiantes.

Por ultimo, en el uso de herramientas digitales para la revision de la tarea académica

colaborativa, hemos hallado que las herramientas mas habituales para la revision son
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digitales: el corrector del procesador de textos (75,8%), los traductores en linea (58,6%),
escribir la palabra en el buscador (52,9%), los diccionarios en linea (51,7%), usar un
corrector en linea (45,5%), emplear una gramatica en linea (22,3%) y un foro lingiiistico
(9,9%). Las fuentes analdgicas se emplean en menor grado: un 14,7% el diccionario y un
9,9% las obras gramaticales. Estos datos son afines con los recogidos por T. Valverde (2018),
quien detecta que los estudiantes, al vivir inmersos en lo digital y debido a Ia
multifuncionalidad que caracteriza a las TIC, utilizan preferentemente entornos digitales para
corregir sus trabajos, aunque sea empleando procedimientos 1.0. En la misma linea se
encuentran las cifras de Casanovas (2016), quien se hacia eco de como el uso de las
herramientas web 2.0 predomina sobre las herramientas tradicionales en un estudio en el que
se comparaba la escritura académica en lengua extranjera y espaol.

Se observa que, al ser el ordenador e Internet los instrumentos mas habituales para
gestionar, planificar y textualizar sus tareas académicas, también lo son para la revision
textual, puesto que, de los datos expuestos, se concluye, por un lado, que tres de cada cuatro
universitarios utiliza para ello el mismo procesador de texto y, por otro, que algo mas de la
mitad de la muestra usa herramientas en linea para revisar el trabajo académico,
especialmente los traductores en linea, los buscadores y los diccionarios en linea. No
obstante, debe subrayarse que, a pesar de prevalecer las herramientas digitales frente a las
analogicas, los procedimientos contintian siendo 1.0.

En los apartados anteriores se han abordado los datos obtenidos sobre las cuatro etapas
que configuran el proceso de escritura digital: gestion de la informacion, planificacion de la
informacion, textualizacion y revision del texto. Resta, pues, por exponer el proceso de
elaboracion de la bibliografia y la citacion de las fuentes, que son procesos que no
corresponden exclusivamente a ninguna de las cuatro fases anteriormente citadas, sino que se

desarrollan en el transcurso de todo el proceso de elaboracion.
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En primer lugar, nos referiremos a la elaboracion de bibliografia. Como se expone en el
capitulo 4, un 95,8% de los encuestados dice incluir una seccién de bibliografia en sus textos
académicos. La investigacion en el campo de la elaboracién de bibliografia y la citacion en
los trabajos académicos universitarios (Pérez et al., 2015), que es muy amplia, se ha centrado
hasta la fecha mayoritariamente en analizar los errores mas comunes en la confeccion de las
referencias bibliograficas y en ofrecer guias y biblioguias de elaboracion de bibliografia
(Ferreira et al., 2003) y confirma la dificultad que presentan los universitarios no solo en
redactar las referencias bibliograficas, sino en la confeccion de las referencias (A. Vazquez
et al.,, 2010). No hemos hallado, sin embargo, aproximaciones que cuantifiquen la inclusion
de bibliografia o su ausencia.

Hemos documentado esta dificultad en dos centros de la UdL (FDET y EPS), cuyos
estudiantes incluian minoritariamente una seccion bibliografica en los trabajos. El andlisis de
sus guias docentes nos deja ver que, como se ha observado en las tablas 112 y 119, solamente
en una materia, de cuarto curso, de la FDET se abordan cuestiones relacionadas con la
bibliografia y, en el caso de la EPS, no se halla mencién a ello en ninguna guia docente. Ello
nos lleva a resolver que, si no se promueve por parte de los docentes una concienciacion del
estudiantado sobre la obligatoriedad de incorporar un apartado bibliografico en las tareas
académicas, el estudiante universitario tiende a no sentirlo como relevante y, por lo tanto, a
evitar su inclusion.

En segundo lugar, hemos analizado qué recursos y herramientas utilizan los universitarios
para la confeccion de las referencias bibliografias. Los resultados nos indican que un 63,7%
afirma consultar la guia de presentacion de trabajos, un 41,6% las elaboran segun su criterio,
un 26,4% utilizan un gestor bibliografico, un 13,2% un generador de bibliografia en linea y
un 10,1% las realizan siguiendo otros procedimientos. En general, estos resultados

concuerdan con los de otros autores, como Casanovas (2016) y Gallegos et al. (2017),
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quienes han documentado un uso rudimentario y poco eficiente de los gestores bibliograficos,
herramientas, que, indudablemente, facilitan la citaciéon y la elaboraciéon de bibliografia.
Especificamente, (Casanovas y Sanvicén, 2016) confirmé que solamente un 10,4% del
estudiantado de la UdL usaba organizadores de referencias bibliograficas. Cifras similares
fueron recogidas por(Gallegos etal., 2017), quienes constataron que el estudiantado
universitario de la Facultad de Ciencias Administrativas y Econdémicas de la Universidad
Técnica del Norte, en Ecuador, utilizaba los gestores bibliograficos en un 12,0%. Asi pues,
como en otros de los aspectos que se han analizado, se vuelve a notar por parte de los
estudiantes un uso 1.0 de las herramientas TIC a la hora de elaborar un trabajo académico,
también en lo que a citacion y elaboracion de bibliografia se refiere.

Si volvemos a las cifras recogidas en la UdL, hemos documentado que la FIF y el INEFC
presentan un destacado uso de herramientas TIC para la elaboracion del apartado
bibliografico. Tras el analisis de los enunciados de las guias docentes de ambos centros, se
nota que en la gran mayoria de las materias se aborda, de una manera u otra, la necesidad de
documentar de manera adecuada los trabajos académicos. Asi, por ejemplo, las guias
docentes de la FIF incluyen actividades de aprendizaje centradas en la gestion bibliografica y
en las del INEFC se presentan actividades de evaluacion que incluyen la adecuacion de la
citacion y los recursos utilizados como criterio evaluativo. La especificacion de la
importancia de este elemento lleva a que, como hemos comentado, los estudiantes de estos
centros perciban este elemento como relevante e incluyan una seccion de referencias
bibliograficas en sus trabajos.

Hemos analizado, también, el comportamiento de los estudiantes cuando tienen dudas a la
hora de elaborar el apartado bibliografico. Hemos recogido diversas opciones: lo preguntan a
un compaifiero (58,6%), lo buscan en Google (57,3%), preguntan a otro discente (56,8%),

recurren a la guia (53,7%), preguntan al personal de la biblioteca (15,3%) u optan por no citar
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la fuente (10,5%). Hemos establecido, a partir de estos datos, dos grupos de centros: aquellos
que realizan preferiblemente procedimientos analdgicos, como preguntar a un amigo o
buscarlo en la guia de trabajos, en el que se incluye la FEPTS, la FIF y el INEFC; y los que
dicen que acuden a una fuente digital, en el que se halla la ETSEA, la FDET, la EPS, la FLL
y la FM.En la revision bibliografica que hemos realizado muy escasos son los estudios que
han centrado su andlisis en el comportamiento de los estudiantes cuando tienen que redactar
las referencias bibliograficas de una tarea académica digital. Como deciamos con
anterioridad, hasta la fecha, la investigacion se ha centrado en la busqueda bibliografica y en
la citacion (Valverde, 2016; Valverde y Caro, 2015). Surge, por tanto, la necesidad de
ampliar los estudios que analicen las actitudes y los comportamientos del estudiante
universitario a la hora, no solo de incluir la bibliografia, sino también en el momento de
plasmar las fuentes empleadas, tanto analdgicas como digitales. Todo ello ayudaria a
descubrir qué procedimientos se siguen en la redaccion de las referencias bibliograficas, tal y
como se ha presentado en este estudio, y podrian proponerse politicas que ayudaran a mejorar
la inclusion y el redactado de las referencias bibliograficas.

Por ultimo, por lo que se refiere a las citas””, la mayoria del estudiantado de la UdL
(81,9%) afirma que incluye citas en sus tareas. Es destacable, ademas, que de nuevo los
estudiantes de la FEPTS, la FIF y el INEFC son los que mas dicen citar. Creemos que este

comportamiento estd condicionado, como hemos comentado en otros aspectos, por la

**La mayoria de investigaciones sobre la citacion han dirigido sus estudios hacia dos campos: ofrecer manuales

o guias de citacion o analizar el plagio (Comas, 2009a). En este sentido, Comas, Sureda y Oliver (2011) apuntan

que:
A modo de vasos comunicantes, a simple vista y en cierta 1dgica, parece que ambos factores -la
comision de plagio y la no utilizaciéon de citas en la elaboracién textual por parte del alumnado- se
retroalimentan. La cuestion, llegados a este punto, estd situada, a nuestro entender, en qué fue primero
o donde recae el acento de la causalidad originaria: en el plagio como estrategia o procedimiento o en
la mala praxis y/o desconocimiento de los principios de citacion de recursos a la hora de redactar un
trabajo académico. Parece evidente, al menos asi pensamos quienes firmamos este trabajo, que si el
alumnado citara —y ademas lo hiciera adecuadamente- todos los recursos y fuentes de las que se ha
nutrido para elaborar un trabajo no cabria la posibilidad de plagio y no estariamos delante de datos
como los que aqui se despliegan. (p. 377)
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formacion que reciben y que el tratamiento de esta cuestion en las guias docentes afecta a la
concienciacion de los estudiantes y a su comportamiento. La mayoria de los estudios que
atienden al uso de la citacidon recogen cifras mucho menores. Asi, por ejemplo, Comas,
Sureda y Oliver (2011) documentan que un 54,1% de los estudiantes de la Universitat de les
Illles Balears encuestados admitia no citar nunca o casi nunca las fuentes digitales. Podemos
preguntarnos si en nuestro casos el fendémeno de la respuesta esperada ha influido en las
respuestas de los estudiantes, amén que, como documenta Egafia (2012), pueda existir cierta

contradiccion entre lo que hacen y lo que dicen que hacen.

6.1.3. Opinion sobre la infoxicacion y percepcion del plagio académico

Como han sefialado numerosas investigaciones, la infoxicacion y el plagio académico son
dos de las dificultades a las que el estudiantado universitario debe hacer frente cuando se
propone redactar una tarea académica.

Respecto al primer aspecto, hemos documentado que el 77,6% del estudiantado de la UdL
opina que la infoxicacion puede dificultar la seleccion correcta de informacion para sus textos
académicos. Numerosas investigaciones, como deciamos, han recogido el fendémeno y
actualmente podemos encontrar un gran volumen de estudios que analiza el fenémeno de la
infoxicacion (Alonso y Cortifias, 2014; Bringué y Sédaba, 2009; Caceres et al., 2010; Dias,
2014; Gallardo, 2012; Pinto-Santos et al., 2018; Sanvicén, 2015; Sartori, 2012; Xambo,
2010). A la vista de los resultados obtenidos, estamos de acuerdo con Sanvicén y Molina
(2015) cuando afirman que el problema no radica en el exceso de informacion, sino mas bien
en la capacidad del individuo en filtrar e interpretar la informaciéon que se necesita para
elaborar la tarea académica digital. Ello estaria en consonancia con los datos ofrecidos con

anterioridad en esta investigacion, en los que se recogia que las estrategias utilizadas
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mayoritariamente por el estudiantado universitario son simples, habitualmente por falta de
conocimientos o formacion.

Abordamos a continuacion los datos recogidos relativos al plagio. Como ya se ha
mencionado, la literatura cientifica reflejada sobre el plagio es muy abundante y su estudio se
remonta a finales del siglo pasado y principios del presente, con aportaciones como las de
Agnes (2008;) Ashworth et al. (1997); Fuentes (2006); Hexham (1999); Jordan (2001);
Lambert et al. (2003); B. McCabe et al. (2006); D. L. McCabe y Trevino (1993); Rey-Abella
et al. (2006); Sureda et al. (2009b, 2006); Teixeira y Rocha (2006), entre otros. El interés en
el tema ha ido creciendo y se ha focalizado en el estudio del ciberplagio (Ayala-Gaytany y
Quintanilla-Dominguez, 2014; Egafia, 2012; Gallent y Tello, 2017; M. Jones y Sheridan,
2015; M. del R. Medina y Verdejo, 2016; Moten et al., 2013; Mut et al., 2012; Teeter, 2015).

Las investigaciones se han centrado principalmente en cuatro areas: cuantificacion del
plagio y perfil del estudiante que plagia; tipos de plagio; motivos por los que se plagia y
conductas deshonestas; y buisqueda, evaluacion y establecimiento de medidas de prevencion y
deteccion del plagio (Gonzalez et al., 2020; Husainm et al., 2017; Sureda et al., 2013). En
este estudio, como se ha sefialado, analizamos la opinién de los estudiantes sobre el plagio de
diferentes fuentes y el fendmeno del copiar y pegar.

Por lo que se refiere al primer aspecto, un 69,9% del estudiantado de la UdL cree que al
copiar directamente de un libro en la elaboracion de una tarea académica se esta cometiendo
plagio. Estos datos estan en consonancia con los obtenidos por diversos autores, como los
recogidos en las investigaciones realizadas por Beléndez et al. (2011), Comas (2009) y
Sureda et al. (2013). Los primeros analizaron las practicas de plagio analdgico de 110
estudiantes de primer curso del Grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos de la
Universidad de Alicante y hallaron que aproximadamente el 80,0% de los encuestados

reconocian haber copiado fragmentos de fuentes impresas sin citar para elaborar trabajos.
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Comas(2009b), por su parte, document6 que el 65,7% del alumnado de la Universitat de les
llles Balears de primer y segundo ciclo afirmaba haber copiado fragmentos de fuentes
impresas para realizar trabajos académicos y un 83,9% opinaba que es una practica que sus
compaiieros realizan ya sea de forma esporadica (45,5%), frecuente (30,3%) o muy frecuente
(8,1%). Los terceros autores mencionados realizaron una investigaciéon con 560 alumnos
adscritos al portal Universia de los cuales un 47,9% reconocian que habian copiado de una
fuente escrita analdgica, mientras que un 83,3% atribuia esta préctica a sus compafieros de
manera esporadica y frecuente.

En lo que concierne al plagio digital, un 58,9% de la muestra de estudiantes de la UdL
considera que copiar de una web sin autor es plagio. Estudios de analogas caracteristicas
recogen porcentajes parejos. Asi por ejemplo, Sureda y Comas (2008) constataban que el
63,2% de los alumnos copiaba de Internet sin citar. En el estudio de Beléndez et al. (2011),
anteriormente citado, se afirma que un 68,3% de los estudiantes ha compuesto integramente
un trabajo a partir de fragmentos copiados de paginas web y/o articulos de Internet al menos
en alguna ocasion. De manera similar, D. L. R. Jones (2011), quien analizé a 48 estudiantes
de un curso en linea de Comunicacion en Administracion de Empresas, en la Universidad de
Florida Central, document6 que la mitad de ellos habia cometido plagio de Internet. Algunos
estudios plantean cifras muy superiores, como es el caso de Huamani et al. (2008), quienes
documentaron que el 95,8% de trabajos de investigacion experimental escritos por
estudiantes de segundo afo de Medicina en la Universidad Mayor de San Marcos, en Peru,
presentaba alguna forma de plagio electronico.

En tercer lugar, se ha analizado la percepcion de los universitarios en cuanto a copiar y
traducir un texto como actividad de plagio. En este caso, un 84,0% de los estudiantes asi lo
considera. Ha de tenerse en cuenta que, desde la investigacion, el plagio por traduccién ha

sido atendido escasamente, por la complejidad que implica (Barron-Cedetio et al., 2010; V.
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Rojas-Revoredo et al., 2007), aunque el fendémeno es méas comun de lo que parece, puesto
que, como apuntan los anteriores autores, estd relacionado con el hecho de copiar el texto
traducido y la opcion posterior de parafrasearlo. Este fendmeno es conocido como plagio
translingiie y se define como el empleo de un fragmento traducido y reutilizado sin referencia
alguna sobre la fuente (Rodriguez-Torrejon et al., 2011). Debido a la complejidad a la que
hemos aludido anteriormente, son escasas, como deciamos, las investigaciones que lo tratan
y, mas aun, las que abordan la percepcion que de ¢él tiene el estudiantado universitario.
Pueden citarse los resultados del estudio de Medina y Verdejo (2005) en los que se recoge
que un 27,0% de los estudiantes encuestados admitieron que habian traducido, al menos una
vez, un trabajo de Internet. A nuestro juicio, creemos que la opinién del universitario en
cuanto al concepto de plagio estd muy ligada a sus practicas y desde el momento en el que
afirman haber copiado es porque son conscientes de su comportamiento no ético.

Se ha observado, también, que un 36,2% de los estudiantes de la UdL estaba de acuerdo en
considerar plagio al hecho de copiar y reescribir la informacioén. El parafraseo ha sido
estudiado por numerosos investigadores (Burbules y Callister, 2001; Inran, 2010; Verdnica
Rojas-Revoredo et al., 2007; Solis et al., 2018, entre otros), aunque la gran mayoria de los
estudios se centran en la cuantificacion del porcentaje de estudiantes que incurren en el plagio
y no en analizar la percepcion que de €l se tiene. Los datos recogidos son similares a los de
esta investigacion. Asi pues, Mejia y Ordoniez(2004), por ejemplo, recogieron que un 30,0%
de los estudiantes entrevistados en la Universidad de los Andes habian “cortado y pegado” de
Internet sin citar la referencia, de modo similar a D. McCabe (2005), quien documentd que un
36,0% de estudiantes de distintas universidades de Estados Unidos parafrasearon o copiaron
de una fuente de Internet algunas oraciones sin referenciarlas. La misma cifra fue recogida
por Austin et al. (2005), quienes evidenciaron que un 36,0% de los estudiantes de farmacia en

Canadd admitieron reescribir la informacion, sin citar. Ligeramente superiores son los
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recogidos por Mejia y Ordodiez (2004), quienes notan que un 46,0% de los estudiantes
encuestados en la Universidad de los Andes copi6 o parafrased partes de otros trabajos sin
realizar la referencia correspondiente, y Brimle y Stevenson-Clarke (2005), quienes
confirmaron que un 45,0% de universitarios de Queensland parafrasearon algiin fragmento
sin citarlo. En nuestro pais, Sureda, Comas, Serrano,et al.(2009) dieron cuenta que un 44,0%
de 270 estudiantes de Universidad Tecmilenio de México copid y pegéd texto o material de
Internet en un trabajo académico sin citar.

El resultado de nuestros datos referente a esta seccion concierne a la necesidad de citar
cuando la informacion se extrae de la red. Un 85,3% de los estudiantes opinaban que se debe
citar al extraer informacion de Internet. Estos resultados son similares a los hallados en
estudios previos, lo que muestra la consciencia del estudiantado universitario en cuanto a la
obligatoriedad de citar las fuentes utilizadas de Internet. En la misma linea se encuentra el
trabajo de Comas, Sureda y Oliver(2011), quienes hallan que solamente un 19,5% de los
estudiantes encuestados dice que no es necesario citar cuando se utiliza informacion de la red,
cerca del 16,7% de nuestra muestra que no lo cree primordial.

Dadas las altas cifras de estudiantes que incurren en el plagio y su coincidencia de ello, se
hace necesario, desde nuestro punto de vista, un tratamiento integral de la cuestion en la
formacion de los universitarios en las asignaturas. En las guias analizadas, sin embargo, como
se ha observado, poca es la atencion que el plagio ha merecido. Una propuesta de mejora en
la formacion iria, pues, en este sentido.

En resumen, los resultados obtenidos en nuestra investigacion muestran la conveniencia de
poner mas atencion en el fendémeno del plagio, tanto por lo que se refiere al plagio en si

mismo como a su percepcion.
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6.1.4. Percepcion competencial y necesidades formativas en la elaboracion de tareas
académicas digitales

En esta seccion nos ocupamos de los resultados sobre las percepciones competenciales y
las necesidades formativas de los estudiantes. Para ello, secuenciamos en cinco secciones la
informacion obtenida del analisis de los datos: su percepcion competencial en las diferentes
etapas del proceso de elaboracion de tareas; la formacion que han recibido; su opinidn sobre
la formacién realizada; sus motivos en cuanto a no haber realizado dicha formacion; y su
percepcion sobre sus necesidades formativas.

En primer lugar, como se ha detallado en el capitulo cuarto, el estudiantado de la UdL cree
ser competente en buscar y encontrar informacion (83,0% y 85,9%, respectivamente);
escoger fuentes fiables (82,9%); comprobar la veracidad de esas fuentes (80,2%); y en
organizar la informacion (85,0%). Contrariamente, solo un 37,7% dice serlo cuando se trata
de generar nuevos contenidos para los textos académicos. Asi, pues, que el estudiantado cree
tener buenas habilidades cuando se trata de gestionar y planificar la informacion que
necesitan para una tarea académica y no tantas cuando tiene que emplear dicha informacion.

Recientemente, la literatura cientifica ofrece resultados similares sobre la percepcion
competencial para la gestion de la informacion de los obtenidos en esta investigacion.
Ejemplo de ello son los datos que presentan Sanvicén et al.(2019) sobre los problemas que
presentan los universitarios en la efectividad de biisqueda de informacion y el reconocimiento
de su fiabilidad. Concretamente, la muestra de estudiantes de la UdL que presentan
reconocen que un 20,2% tienen dificultades en gestionar la infoxicacion y un 16,3% en
realizar busquedas efectivas, resultados un tanto mas elevados que los presentados en este
estudio en los que el estudiantado con problemas se situaria en un 17,0% a la hora de buscar
informacion y un 14,1% para encontrarla. Contrariamente, las autoras también presentan un

18,2% con dificultades en el reconocimiento de la fiabilidad de la informacion, mientras que
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en esta investigacion se elevaria levemente a un 19,8% para comprobar la veracidad de las
fuentes. También reconocen que un 16,1% de la muestra dice tener problemas cuando tienen
que valorar la calidad de la informacion, aspecto que no podemos contrastar al no tener
resultados sobre la percepcion cualitativa de la informacion encontrada.

Un dato también digno de mencion en esta investigacion, son los resultados que presenta
el centro de INEFC en cuanto a su percepcion competencial. Como exponiamos en el
capitulo cuarto, INEFC es el nico centro en el que su estudiantado cree tener desarrolladas
en menor grado las competencias en cuanto a la gestion de la informacion y en comparacion a
la resta de centros analizados. Esta percepcion puede venir determinada tanto por las
estrategias mas complejas que utilizan para localizar informacion, como por los lugares
digitales a los que acceden y mas especializados cientificamente y/o por los criterios mas
exhaustivos que aplican para la seleccion de informacion.

De la misma manera, también hemos observado en el capitulo quinto que la inclusién de la
gestion de la informacién en las guias docentes del INEFC es altamente significativa en las
competencias genéricas, en las actividades de aprendizaje y de evaluacion, en la bibliografia
y en el tratamiento del plagio. Ante estos datos y estos comportamientos, podemos dilucidar
que los estudiantes del INEFC son mas conscientes de la dificultad que supone la etapa de
gestion de la informacion en la escritura académica digital porque existe una oferta
académica importante destinada al trabajo de la gestion de la informacion en las tareas
académicas digitales lo que les permite valorarla como una fase esencial y no exenta de
dificultades.

En cuanto a los datos restantes, sobre que un 85,0% de estudiantado de la UdL se reconoce
competente cuando se trata de organizar la informacion, quedan contradichos por estudios
que avalan los bajos niveles de planificacion en la ejecucion de tareas digitales(J. L. Gallego

etal., 2013, 2014). Particularmente, en el estudio sobre percepciones del estudiantado
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universitario en la planificacion de tareas académicas de Gallego et al. (2014) descubrieron la
poca relevancia que atribuyen los universitarios al uso de estrategias de planificacion para
organizar y ordenar previamente la tarea académica. Parece ser, pues, que en general el
estudiantado universitario se preocupa mas de la textualizacion como producto final que de
los procesos previos que ayudarian en gran medida a aumentar la calidad final de sus tareas
académicas y que afectaria indudablemente a su percepcion sobre la necesidad de formacion
en la planificacion de la tarea académica.

Las cifras recogidas respecto a la competencia para textualizar una tarea académica
(37,7% del estudiantado de la UdL dice tener dificultades cuando genera nuevos contenidos)
son consistente con los resultados obtenidos en investigaciones similares (M Castell6 et al.,
2010; M. J. Hernandez, 2009; Lopez, 2019; S. Ochoa y Aragén, 2007; Perez, 2010) y estan
en correlacion con los datos consignados en la seccion 4.3 de este trabajo, relacionados con la
formacion en TIC de los estudiantes. Asi, se ha documentado que un 94,7% del estudiantado
no ha recibido formacion especifica. A este respecto debe mencionarse que, a menudo, la
formacion, y también la investigacion que se deriva, se ha centrado, sobre todo, en el uso de
los entornos digitales en la recopilacion, andlisis, aplicacion y evaluacion de la busqueda de
informacion (M. J. Gutiérrez y Florez, 2011; Izquierdo et al., 2013; Llanos y Villayandre,
2014; Valverde, 2016, 2018). A este respecto, M. J. Hernandez (2009) subraya que tan solo
un 8,3% de la muestra del estudiantado examinado en su tesis habia recibido formacion en la
busqueda de informacion para las tareas académicas digitales en una asignatura y/o en un
curso, a pesar de que un 96,0% de ellos la consideraban esencial. En este sentido afirma, en
consonancia con otros autores como Cabero y Gisbert (2005), Casanovas y Sanvicén (2016),
Enochsson (2005), Gisbert y Esteve (2011) o Gunn y Hepburn (2003), entre otros, que la
formacion en el uso de las TIC es una tendencia generalizada en el estudiantado universitario

y que un 93,0% estaria dispuesto a recibirla, porque la consideran esencial. A pesar de ellos,
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como hemos visto y como se recoge en diversos estudios (Alfaro y de Juan, 2014; Sureda,
Comas y Morey, 2009a) dicha formacién no se incorpora de manera adecuada en los planes
de estudio.

Se ha analizado, asi mismo, la opiniéon del estudiantado que habia recibido formacion y
hemos recogido un alto nivel de satisfaccion (“muy satisfactoria” (28,5%) y “excelente”
(12,8%) en casi la mitad de los estudiantes, lo que denota que se percibe que fomenta su
aumento de competencia, como también han notado los estudios de Area (2007), M. J.
Hernandez (2009) o Cabero (2014). Si a este dato le sumamos que la razon mayoritaria que
se aduce por no haber recibido formacion es el desconocimiento de esta posibilidad (71,8%
de la muestra) y que buena parte de los estudiantes manifiestan que necesitan formacion en
algun aspecto relacionado con el proceso de escritura®’, tenemos ante nosotros un campo
propicio para una propuesta formativa que ayude a los estudiantes a superar estos retos.

En ultimo lugar, presentdbamos los datos relativos a los aspectos que el estudiantado de la
UdL considera que deberia recibir formacion: un 42,3% dice necesitarla en la busqueda de
informacion; un 46,2% en encontrar informacién; un 50,9% en elegir fuentes; un 39,4% en
comprobar la veracidad de las fuentes; un 25,8% en organizar la informacion; un 13,5% en
generar nuevos contenidos; y un 3,9% en todos los aspectos mencionados. El primer aspecto
que hay que comentar es que los resultados son inesperados puesto que sus necesidades son
incoherentes con los datos ya analizados y discutidos sobre su percepcion competencial.
Ejemplificando lo expuesto: un 83,0% del estudiantado de la UdL cree ser competente
cuando tiene que buscar informacién en la elaboracion de una tarea académica con Internet

mientras que un 42,3% dice necesitar formacion. Con resultados similares, un 85,9% cree ser

*Como ya se ha comentado, un 42,3% dice necesitar formacién en la busqueda de informacién; un 46,2% en
encontrarla; un 50,9% en elegir fuentes; un 39,4% en comprobar la veracidad de las fuentes; un 25,8% en
organizar la informaciéon; un 13,5% en generar nuevos contenidos; y un 3,9% en todos los aspectos
mencionados.
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competente en encontrar informacién y un 82,9% de la muestra en seleccionarla, pero, de
nuevo, un 46,2% y un 50,9% respectivamente, afirman requerir formaciéon. Lo mismo ocurre
con la comprobacion de la veracidad de la fuente y la organizacion de la informacion, con un
80,2% y un 85,0%, correspondientemente, de los universitarios que estiman competentes, sin
embargo, con tan solo un 39,4% y un 25,8% que afirman que requeririan formaciéon. Los
datos también resultan incompatibles, si méas no, contradictorios en lo que se refiere a su
percepcion competencial sobre la generacion de contenidos porque asumen sus carencias un
62,3% pero tan solo un 13,5% refiere formacion al respecto. Esta contrariedad estadistica
podria explicarse atendiendo a dos causas. En primer lugar, debemos recordar que estamos
analizando datos sobre la percepcion estudiantil. Como ya comentabamos con anterioridad, lo
que dicen los encuestados parece distar con frecuencia con lo que realmente ocurre o con lo
que el profesorado universitario observa en sus practicas docentes (Egafia, 2012). En segundo
lugar, la contrariedad entre percepcion competencial y necesidad formativa del estudiantado
universitario podria ser explicado por lo que veniamos apuntando sobre la poca atencion que
se ofrece a las fases posteriores de la busqueda de informacion (Pérez-Rodriguez y Delgado,
2012) ya en etapas educativas anteriores. Si bien la biisqueda de informacion es la primera
fase a la que el estudiante universitario se enfrenta cuando tiene que elaborar una tarea
académica y, en consecuencia, es la que vertebra su produccion final, la planificacion, la
textualizacion y la revision deberian ser entendidas como fases esenciales que también
configuran el producto final. En 4reas de claridad, uno de los retos que el contexto
universitario plantea a la educacion es dotar al estudiantado para utilizar los conocimientos
relevantes para afrontar la tarea académica demandada. Es decir, no basta con tener
habilidades mas alld del uso de las TIC para la busqueda y obtencion de informacion
necesaria para elaborar una tarea académica, sino que también debe fomentarse el

procesamiento y la comunicacion de dicha informacion.
329



Por tanto, y ante los resultados presentados, esta investigacion ofrece evidencia empirica
acerca de dos cuestiones. En primer lugar, parece ser que los universitarios no creen poder
explotar al maximo las posibilidades que les brindan las TIC en la realizaciéon de una tarea
académica (Alvarez-Flores etal., 2017; Ferrés etal., 2012). En segundo lugar, en
consonancia con lo expuesto, dicen tener un uso limitado y carencias en relacion a la
utilizacion de las TIC (Ongiin y Denirag, 2015). Por tanto, esta investigaciéon refuerza lo
expuesto hace ya algo mas de dos décadas por Jenkins(2009) y refrendado recientemente por
varios investigadores como (Casanovas y Capdevila, 2016; Castafio et al., 2012; Flores y Del
Arco, 2013; Gallardo, 2012; M. Romero y Minelli, 2011) entre otros no menos importantes,
sobre que los universitarios presentan elevadas carencias en el uso de las TIC cuando se trata

de elaborar una tarea académica demandada por el docente universitario.

6.2. Tratamiento de la literacidad digital en las guias docentes universitarias

No son muchos los estudios que se han dedicado al analisis de como la literacidad digital
se ha incluido en el disefio curricular de los grados. En lo que concierne al examen de las
guias docentes, en general, las investigaciones que hemos hallado se focalizan en tres
ambitos. En primer lugar, algunos estudios, que fueron mayoria durante el proceso de
convergencia hacia el EEES y el establecimiento de los ECTS, ofrecen modelos para la
elaboracion de las guias docentes (Arbizu et al., 2012; M. Sanchez et al., 2011), considerando
especialmente el disefio curricular de las guias docentes y la implementacion de competencias
(Grande, 2020; Guilarte et al., 2008; Zabalza, 2004).

En segundo lugar, hemos hallado investigaciones que tienen como objetivo analizar de qué
modo se refleja en las guias docentes el disefio curricular de primer nivel que concrecion,

desde una perspectiva pedagogica. Este es el caso del estudio realizado por A. Sanchez et al.
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(2011), que analiz6 las competencias genéricas y especificas relativas a las asignaturas de las
guias docentes de 74 universidades espaiolas.

En tercer lugar, algunos investigadores se decantan por el analisis de algiin aspecto del
proceso de ensefianza-aprendizaje universitario y como este se refleja en los diferentes
elementos que incluyen las guias docentes desde una perspectiva mas relacionada con la
didactica especifica. Los estudios son numerosos y de tipologia diversa. Sirvan de ejemplo,
Fraile et al. (2018), quienes llevaron a cabo un examen de 1.761 guias docentes de 40
universidades espafiolas en las que se imparte el Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y
del Deporte para analizar como se emplea la autoevaluacion y la autocalificacion como
metodologia, o Hermoso (2019), quien analiz¢ la transversalidad de la perspectiva de género
en las guias docentes de las titulaciones de grado de las facultades de educacion publicas de
Andalucia.

En esta ultima tipologia de estudio se inserta nuestra investigacion, que pretende aunar dos
aspectos, a saber, competencia digital y escritura académica desde las disciplinas que
habitualmente se analizan de manera separada. Asi, por ejemplo, en el primer caso podemos
mencionar los estudios de Chacon etal.(2018); M. J. Gallego etal.(2010); Losada
et al.(2013); Prendes yGutiérrez, 2013; Tarraga et al.(2013) entre otros, y, en el segundo,
hallamos las investigaciones de Ballano y Mufioz(2016;) Capomagi(2013); Villasefior (2019).

A continuacion, presentamos en tres apartados los datos obtenidos del analisis de las guias
docentes. El primero profundiza en la inclusion de la literacidad digital en los elementos del
disefio curricular. El segundo de ellos analiza como, generalmente, la literacidad digital se
incluye en las guias docentes de las materias universitarias de manera fragmentada. Es decir,
revisamos los enunciados de las guias docentes en funcidon de la consideracion que tienen a
las cuatro etapas de la escritura académica digital (gestion y planificacion de la informacion,

textualizacion y revision), de la citacion y del plagio académico. En el tercer apartado,
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examinamos la inclusion de la literacidad digital y del tratamiento del plagio segun el curso
académico de los diferentes grados analizados. En los tres apartados descritos se iran
considerando paralelamente los datos recogidos sobre las correlaciones establecidas entre los

elementos del disefio curricular (de la Tabla 101 a la Tabla 110) y los grupos (Tabla 122).

6.2.1. Inclusion de la literacidad digital en los elementos del disefio curricular

Esta investigacion ha examinado como la literacidad digital se incluye en los diferentes
elementos que configuran las guias docentes (tabla 111): las CG (11,8%), las CE (7,2%), los
objetivos (13,6%), los contenidos (6,6%), la metodologia (5,0%), las actividades de
aprendizaje (10,5%) y de evaluacion (13,9%), la bibliografia, webgrafia y los recursos (3,8%)
y el tratamiento del plagio (12,7%).El analisis de todos estos elementos que configuran el
disefio curricular de las materias universitarias nos ha llevado a documentar que, como hemos
referenciado en las lineas anteriores, tres son las secciones en las que se detecta una mayor
presencia de la literacidad digital, a saber, las actividades de evaluacion (13,9%), los
objetivos (13,6%) y el tratamiento del plagio (12,7%). Ello se corresponde con tres elementos
muy visibles y relevantes para el desarrollo de la materia y, por ende, para el estudiante y
puede corresponder a las fases de diseno de una materia, en las que, en primer lugar, se suele
atender a lo que se espera obtener del estudiantado (actividades de evaluacion, objetivos y
tratamiento del plagio).

En lo que se refiere a la inclusion de la literacidad digital en las actividades de evaluacion,
hemos documentado, como apuntdbamos, que se encuentra en un 13,9% de los enunciados,
situandola como la variable de mayor presencia. Ello nos indica que se considera, pues, un
elemento muy relevante. Sin embargo, y en cuanto a las correlaciones encontradas con las
variables analizadas en esta investigacion, las actividades de evaluacion no se correlacionan

significativamente con ninguna otra variable, a excepcion de la correlacion existente en la
332



FM entre los contenidos y las actividades de evaluacion y que supone que, cuando se incluye
un contenido sobre literacidad digital, suele haber una actividad de evaluacion destinada al
trabajo de la literacidad digital. En los otros casos, la consideracion de la literacidad digital en
una actividad de evaluacion no supone que se haya incluido la literacidad digital en las otras
secciones del diseno curricular, que seria, a nuestro entender, lo 6ptimo, dado que, como
afirma Biggs (1999), la efectividad de la docencia se da cuando existe alineacion entre lo que
queremos, como enseflamos y como evaluamos.

Un dato sorprendente sobre la inclusion de la literacidad digital en las actividades de
evaluacion es como el plan bilinglie y Educacion Primaria de la FEPTS tienen en al menos
dos de cada diez materias que consideran la literacidad digital en los objetivos, los
contenidos, la metodologia y en las actividades de aprendizaje, pero no en las actividades de
evaluacion. Podriamos arriesgarnos a inferir, y a pesar de que no se de esta casuistica en la
modalidad dual, que para el grado de Educacion Primaria, el profesorado universitario
contempla la ensefianza-aprendizaje como el acto didactico que considera la evaluacion parte
intrinseca del proceso de aprendizaje. Esto se materializa en menos actividades de evaluacion
que tienen en cuenta la literacidad digital porque ya se ha reflejado en las actividades de
aprendizaje, como veremos mas adelante.

El segundo elemento curricular con mas inclusion de literacidad digital corresponde a los
objetivos (13,6%). A nuestro entender, esta posicion puede venir determinada por el hecho de
que la referencia expresa y sistematica de los objetivos en el disefio curricular de una materia
docente se remonta a mediados del siglo XX, mientras que la inclusion de las competencias
en la universidad se remite al Plan Bolonia (1999)*'. En consecuencia, creemos que el

profesorado universitario estd mas habituado a la redaccién de objetivos que al de

*! Para mas informacion, puede consultarse el documento “Marco general para la Integracion Europea” (2003)
elaborado por AQU.
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competencias, lo que supondria mas facilidad de incluir la literacidad digital en el redactado
de los objetivos que en el de las competencias.

Al respecto, resulta interesante destacar que en muy pocas guias docentes se incluye la
literacidad digital desde su total perspectiva competencial. En otras palabras y
ejemplificandolo, del total de 62 enunciados de objetivos que contienen algiin componente de
literacidad digital (Tabla 88), solo cuatro, 3 del plan bilingiie de la FEPTS y 1 del INEFC, la
atienden en su totalidad, lo que nos lleva a observar que, consecuentemente, la competencia
se redacta, en general, de manera fragmentada.

El tercer elemento curricular que documentabamos como relevante es el tratamiento que
del plagio (12,7%), con notables diferencias, no obstante, por centros (Tabla 100). Mientras
que la ETSEA, la modalidad dual de la FEPTS, la FM y la EPS no referencian en ningiin
momento que las tareas académicas deben ser de produccion propia y/o sin copiar de otras
fuentes y/o autores, si se considera en diecisiete materias de la FDET, en once del INEFC y
en dos del plan bilingiie y Educacion Primaria de la FEPTS, de la FIF y de la FLL. Ademas, y
tras haber correlacionado los datos, se detecta que solo existen dos correlaciones
significativas en cuanto a incluir en las guias docentes algiin enunciado sobre el plagio con
las otras variables analizadas. Es el caso de la FLL (Tabla 107) con una correlacion positiva
exacta entre las competencias genéricas y el tratamiento del plagio y una correlacion positiva
moderada entre la bibliografia y el tratamiento del plagio que indican que: si el docente no
incluye el tratamiento de la literacidad digital en las CG, tampoco suele hacerlo en el
tratamiento del plagio: y si no la incluye tampoco en la bibliografia, tampoco suele hacerlo en
el tratamiento del plagio.

Un segundo asunto que se desprende de los datos analizados, y en cuanto a la FDET, es la
gran importancia que la facultad atribuye al tratamiento del plagio y la consideracion de la

literacidad digital en los objetivos frente a una casi nula consideracion de ella en las otras
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variables. Este comportamiento también se observa en las guias docentes analizadas de la FIF
y en lo que respecta exclusivamente a los objetivos. Para la FDET, si tenemos en cuenta, y tal
y como indica el unico enunciado de tratamiento de plagio, que el profesorado considera
fraudulento en la elaboracion de tareas académicas el uso de fuentes bibliograficas y/o
webgraficas y/o material de otro autor sin indicacion expresa de su procedencia o permiso del
autor en un 53,1% de asignaturas de la carrera analizada y, ademas, que un 21,8% de
asignaturas toma en consideracion la literacidad digital en los objetivos, especialmente en lo
que a gestion de la informacion y textualizacion se refiere, no es comprensible porque no se
ofrece al estudiantado universitario herramientas y procedimientos, traducidos en contenidos,
metodologia, actividades de aprendizaje y de evaluacion y recursos bibliograficos, que
respondan a los objetivos planificados y para evitar, en ultima instancia, el plagio que tanto
consideran. De igual modo ocurre en la FIF, con un 25,0% de asignaturas en que los
objetivos se destinan al trabajo de la literacidad digital. Como posibles causas nos remitimos,
de nuevo, al posible desconocimiento por parte del docente universitario de las habilidades
reales del estudiantado en cuanto a literacidad digital y a cémo incorporar la literacidad
digital en las materias que imparte.

El ultimo dato que nos parece valioso para esta investigacion es el 29,7% de tratamiento
del plagio del INEFC y que lo sitia, juntamente con la FDET (53,1%), como los tnicos
centros que incluyen el tratamiento del plagio en més de una asignatura por semestre, o lo
que es lo mismo, en dos materias por afio académico. Ello podria ser suscitado por la gran
importancia que atribuyen a evaluar la literacidad digital y que, como deciamos, se da en el
59,4% de asignaturas de la carrera de CAFE. Creemos que en este caso cuando el docente del
INEFC redacta el apartado evaluativo de una materia suele considerar la mala praxis como un

criterio evaluativo.
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Ademas de estos tres elementos relevantes ya documentados (actividades de evaluacion,
objetivos y tratamiento del plagio), tenemos con porcentajes similares las CG (11,8%) 1y las
actividades de aprendizaje (10,5%).

Sobre las primeras, las CG, debe tenerse en cuenta, que deberian relacionarse con las CE,
las cuales incluyen la literacidad digital en un 7,2% de las guias docentes analizadas (Tabla
111). No obstante, ello solamente se produce en la modalidad dual de la FEPTS (tabla 104),
mientras que en los restantes centros analizados (tablas 101-110) las dos variables no se
correlacionan. Alusion aparte merecen la FEPTS y el INEFC. El primer comportamiento
observado a raiz del establecimiento de grupos segun la inclusion de la literacidad digital en
las competencias de las guias docentes nos da cuenta de que, para ambos centros, cuando se
incluye su tratamiento en las competencias genéricas se suele obviar en las competencias
especificas y viceversa. Tal es asi, que el plan bilingiie y Educacion Primaria de la FEPTS e
INEFC cuando consideran la literacidad digital en las CG no lo hace en las CE y, al contrario,
la modalidad dual de la FEPTS, si la atiende en las CE, no lo hace en las CG. De ello
deducimos, que para estos centros, cuando se incluye la literacidad digital en un tipo de
competencias se considera que ya se trabaja competencialmente, obviando la diferenciacion
existente entre ellas y que ya hemos explicitado en el capitulo 5. Es de suma importancia,
pues, comprender que el problema radica en una posible falta de consenso desde las entidades
superiores a la hora de definir las CG y las CE de cada grado universitario en lo que a
tratamiento de la literacidad digital se refiere.

En cuanto a las actividades de aprendizaje (Tabla 94), y como se ha expuesto, hemos
documentado que un 10,5% de las guias docentes universitarias presentan tareas relacionadas
con la literacidad digital (Tabla 111). Estas tareas pueden agruparse en dos tipos: las que
aplican herramientas TIC y las que se centran en alguna etapa del proceso de escritura

académica digital. En la primera clase de tareas se incluyen actividades en las que la
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tecnologia es un soporte (‘“Presentaciones orales con soporte digital”’) o el medio de
desarrollo de la tarea (“Debate a través de un chat”). En la segunda, pueden destacarse
aquellas actividades en las que se trata la gestion de la informacion, que, como veremos, es la
etapa que recibe mas atencion (Tabla 124). Hallamos tareas como “busqueda de
informacion”, “exploracion y recopilacion de recursos web”, o “Practica 7: Refworks”. En
menor nimero también hemos documentado otras actividades mas globales. Un ejemplo de
ello es la siguiente tarea: “trabajo de campo: buscar, organizar e interpretar la informacién
que proporcionan las nuevas tecnologias. El trabajo se hara en grupo reducido, se
materializard en una presentacion o documento audiovisual sobre una de las principales
articulaciones del cuerpo”, que se incluye en una materia de primero del grado de Ciencias de
la Actividad Fisica y del Deporte del INEFC. Este andlisis nos indica que en la redaccion de
enunciados sobre las actividades de aprendizaje en las guias docentes se contempla el trabajo
de la literacidad digital. Como ya sucede en otros casos, como en el trabajo por proyectos o la
flipped classroom, por ejemplo, parece que, en general, resulta para el profesorado mas
sencillo incorporar tareas que la incluyan que tenerla presente a la hora de redactar otras
secciones de las guias docentes, como puede ser, como veremos en los contenidos o la
metodologia.

Un dato sorprendente que emana del andlisis de la correlacion entre las actividades de
aprendizaje y de evaluacion es el de la situacion del INEFC cuando trata la literacidad digital
en un 43,2% en las actividades de aprendizaje y en un 59,4% en las actividades de
evaluacion. Como hemos visto (Tabla 110), ambas variables no se correlacionan por lo que
creemos que, si bien el docente universitario del INEFC se caracteriza por ser el que mayor
repercusion de la UdL ofrece a la literacidad digital tanto en las actividades de aprendizaje
como en las de evaluacion, no acaba de ser del todo consciente de la necesidad de que todo lo

evaluable haya sido adquirido previamente.
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En un séptimo lugar, y tras las actividades de evaluacion, los objetivos, el plagio, las CG,
las actividades de aprendizaje y las CE, hemos documentado que la literacidad digital se
incluye en los contenidos de un 6,6% de las guias docentes analizadas. Debe tenerse en
cuenta, cuando nos referimos a los contenidos, que entramos en el terreno de la disciplina y
que, como ya hemos comentado y como apunta A. Véazquez (2005: 5): “los profesores de
nivel superior [consideran] que su tarea es la de ensefiar contenido disciplinario [olvidando]
el desarrollo de las estrategias involucradas en el procesamiento y la produccion del lenguaje
escrito”, lo que dificulta la posibilidad de inclusiéon de aspectos transversales en los
contenidos. Ello viene reforzado, como senala (Carlino, 2002), por la creencia de algunos
profesores de que solo es necesario ensefiar el conocimiento de la disciplina, porque los
alumnos universitarios ya han desarrollado una competencia en literacidad digital en los
anteriores niveles formativos suficiente para realizar textos relacionados con las disciplinas.
Ejemplo de ello es la atencion que la FLL ofrece al tratamiento de la literacidad digital,
exclusivamente, en los contenidos, con un 21,4% de materias, y en la bibliografia, con un
25,0%. Una vez mdas nos cuestionamos como puede ser que, considerando la literacidad
digital en el temario de una asignatura y en los recursos que se ofrece al estudiantado y
teniendo en cuenta que la FLL pertenece a la rama de conocimiento de Artes y Humanidades,
mas conexa al logro de la competencia escrita y digital que las otras ramas de conocimiento
contempladas, su trabajo no quede reflejado ya no solo a nivel competencial, sino mas
importante atn, en la metodologia y en las actividades de aprendizaje y de evaluacion.

Otro problema que se deriva de la redaccion de los contenidos y en cuanto a literacidad
digital subyace de la posibilidad de que en aquellas materias en que existe una redaccion mas
exhaustiva de las CG, de las CE y/o de los objetivos en cuanto a la literacidad digital, ha
permitido al profesorado universitario no ahondar en los objetivos, y en consecuencia, en los

contenidos por suponer que ya se especificaban competencialmente. De hecho, tan solo
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existen dos correlaciones de otros elementos curriculares con los contenidos. La primera se
da entre los objetivos y los contenidos de las guias del INEFC (tabla 106) que sugiere que la
trascendencia de la literacidad digital en los contenidos viene determinada por su
consideracion en los objetivos. Es decir, a mas tratamiento de la literacidad digital en los
objetivos, mas consideracion de esta en los contenidos, y, al contrario, a menos atencion de la
literacidad digital en los objetivos, menos exposicion en los contenidos. Y la segunda
correlacion entre las CE y los contenidos del plan bilingiie y Educacion Primaria de la FEPTS
(Tabla 103 y 105) y que supone que, a mas enunciados sobre literacidad digital en las CE,
mas enunciados que tratan la literacidad digital en los contenidos; y, al contrario, a menos CE
destinadas al trabajo de la literacidad digital, menos contenidos que incluyen la literacidad
digital en las guias docentes. Seria interesante, en futuras investigaciones, conocer las
percepciones del profesorado sobre esta tematica y las justificaciones en el disefio de las
competencias y como ello afecta a los objetivos y los contenidos a presentar.

El siguiente elemento, por orden estadistico, de las guias es la metodologia (5,0%). Ha de
tenerse en cuenta que la aproximacion metodologica de la ensenanza superior ha variado
sustancialmente desde el establecimiento del EEES. A este respeto, numerosos estudios
(Pavié, 2011; Poblete et al., 2015; Schleicher, 2011; Zabalza, 2004) destacan que el profesor
universitario se ha encontrado con un nuevo enfoque de ensefianza-aprendizaje basado en
competencias que le ha obligado a modificar la metodologia que utilizaban, basicamente
centrada en la imparticion de contenidos, y a integrar las competencias en las asignaturas.

En el caso de las relacionadas con nuestro objeto de estudio, la literacidad digital aparece
en pocas ocasiones y con poca correlacion con los otros elementos del disefio curricular. Asi,
se han detectado solamente tres casos en los que se correlacionan los objetivos y la
metodologia, que son en el plan bilingiie y Educacion Primaria de la FEPTS y en la FM

(Tablas 103, 105 y 108, respectivamente). Tanto para el plan bilinglie como para Educacion
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Primaria de la FEPTS resulta una correspondencia positiva alta y, en el caso de la FM, la
correlacion es también positiva pero menor. En ambos casos, cuando el docente explicita un
objetivo destinado al trabajo de la literacidad digital, también suele describirlo en la
metodologia.

El ultimo elemento curricular es la bibliografia. Como se ha documentado, tan solo un
3,8% de las guias docentes incluyen bibliografia, webgrafia o recursos que tengan en cuenta
la literacidad digital y se hace, mayoritariamente, en la asignatura del Trabajo de Final de
Grado. Desde nuestro punto de vista, seria preferible que los estudiantes ya tuvieran acceso a
este tipo de recursos desde el primer curso, y pautar su inclusiéon a lo largo de todos los
estudios, para poder llegar a la elaboraciéon de su Trabajo con un buen dominio de las
posibilidades que tales recursos ofrecen.

En cuanto a las correlaciones, los resultados obtenidos indican que no existe ningin
vinculo de la resta de variables (elementos curriculares) con la bibliografia, la webgrafia y los
recursos de las guias docentes, a excepcion de las CG para la FLL (Tabla 107). Como hemos
apuntado, en este centro, ademés de tener un 25,0% de guias docentes que incluyen
referencias bibliograficas sobre literacidad repartidas en los tres primeros cursos de la carrera,
tiene una correlacion positiva moderada entre la variable de las competencias genéricas y la
bibliografia. Por tanto, cuando se incluyen enunciados sobre literacidad digital en las CG,
también suele hacerse en el apartado bibliografico de la guia docente. Contrariamente, a
menos enunciados sobre la literacidad digital en las CG, menos referencias bibliograficas que
la consideren. Tal es asi que podemos asegurar que cuando un docente universitario
contempla el trabajo de la literacidad digital en las CG de su asignatura, suele exponer
fuentes en papel y/o digitales sobre literacidad digital, reforzando nuestro argumento sobre la
importancia de atender a la literacidad digital competencialmente. Es decir, las fuentes, los

documentos o los materiales que el profesorado universitario expone en sus guias docentes
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estan intimamente relacionados con su predisposicion a considerar la literacidad digital desde
el principio del disefio de la materia universitaria y, por tanto, si el docente prioriza la
literacidad digital, propondra la consulta de bibliografia y/o webgrafia relacionada con la
literacidad digital.

En resumen, se desprende del andlisis anterior que existe poca inclusion de la literacidad
digital en los diferentes elementos que configuran las guias docentes de la ETSEA y la EPS y
algo superior, pero también por debajo del 20,0%, en todas las variables de la FM. En este
sentido, estos tres centros configuran un marco poco alentador en la preparacion del
estudiantado para afrontar la ardua tarea de elaboracion de trabajos académicos digitalmente.
Una posible explicacion a la que nos aventuramos, y a falta de un estudio que profundice en
la cuestion, es si la naturaleza de las ramas en cuestion, Ciencias de la Salud para la ETSEA y
la FM y Arquitectura e Ingenieria para la EPS, predisponen al docente universitario a
contemplar la literacidad digital, o al menos la competencia escrita, como un ambito ajeno a
su disciplina. A ello se debe considerar también la probabilidad, que con anterioridad
apuntabamos, sobre la conviccion del docente universitario de que el estudiante ya tiene las
habilidades y los conocimientos requeridos para redactar tareas académicas digitalmente y/o

el desconocimiento de como integrar la literacidad digital en las materias que imparte.

6.2.2. Consideracion de las etapas de la escritura académica digital, de la citacion y del
plagio académico

Como apuntdbamos, hemos analizado como los diferentes enunciados que configuran las
guias docentes contemplan las diferentes etapas de la literacidad digital, la citacion y el
plagio académico. Al respecto, para todos los centros, y segun los resultados presentado en la
tabla 124, la gestion de la informacion es la etapa que mas atencion recibe (372 enunciados),

seguida por la textualizacion (308), la planificacion (279) y la revision (178), en este mismo
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orden. Posteriormente, en quinto lugar y con menos enunciados estd la citacion (90) y en la
sexta posicion se halla el fendémeno del tratamiento del plagio (41). Del desglose total de
datos, encontramos cinco singularidades que pasamos a continuacion a interpretar.

En primer lugar, la ETSEA, a pesar de tener solo dos enunciados destinados al tratamiento
de la literacidad digital, ambos corresponden a las dos etapas mas trabajadas segun los
enunciados que contienen las guias docentes analizadas, la gestion de la informacién y la
textualizacion. Ello otorga un argumento mas a la creencia defendida en esta tesis sobre la
poca atencién que se tiene a las etapas sucesivas a la gestion de la informacién y la
importancia que se le otorga a la textualizacion por entenderse como el proceso que implica
la elaboracion del producto final.

En segundo lugar, las guias de la FDET contienen mas enunciados para el tratamiento del
plagio, concretamente 18, que los destinados a las etapas de elaboracion de una tarea
académica, 16 para la gestion de la informacion, 11 para la textualizacion, 8 para la
planificacion de la informacion, 4 para la revision y uno para la citacion.

Por tanto, podriamos aseverar, que si bien prevalece el tratamiento de plagio en las guias
docentes analizadas, el orden en cuanto a las etapas de escritura digital y a la citacién que
hemos plasmado se mantiene. A nuestro parecer, que el 53,1% de la carga lectiva del grado
de Administracion y Direccion de Empresas priorice el plagio bajo la proposicion, “medios
y/o aparatos no permitidos o mecanismos fraudulentos” puede venir determinado por
experiencias previas del profesorado relacionadas més bien con la copia en exdmenes que en
el plagio tal y como lo hemos estudiado en este trabajo. De hecho, el enunciado viene
reforzado por lo que contempla la normativa de evaluacion de la UdL en el articulo 3.1 y que
se centra, como sancion, en el abandono del examen o la prueba y sujeto a las sanciones

previstas en la normativa.
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En tercer lugar, el INEFC tiene mas enunciados para el tratamiento del plagio, 12 en total,
que para la citacion, 9 en total, lo que sitta al plagio en quinto lugar frente a la citacion.

En cuarto lugar, la FLL dispone de 4 enunciados destinados a la citacién y 3 al plagio. De
nuevo, nos encontramos ante un dato que no es significativo para esta investigacion. Si que lo
es, que antepongan la textualizacion (24) a la gestion de la informacion (21), seguidas de la
planificacion (16) y la revision (5).

En ultimo lugar, es llamativo que la EPS, que tan solo tiene un enunciado destinado al
trabajo de la literacidad digital en todas las guias docentes analizadas, se dedique en
exclusiva a la textualizacion. Ello denota, como deciamos con anterioridad, la erronea
relevancia que se le otorga a la textualizacion como la fase exclusiva de elaboracion del
producto final frente a las etapas previas, la gestion y la planificacion de la informacion, y la
posterior, la revision.

Aun considerando todas las casuisticas expuestas, podemos afirmar que, en general, las
guias docentes universitarias analizadas prestan mas atencion a la gestion y a la
textualizacion que a la planificacion y a la revision. Ademas también podemos certificar que
la citacion y el plagio son, mayoritariamente, los aspectos menos sopesados por los docentes
universitarios cuando configuran la guia docente de sus asignaturas. Sirva de ejemplo, la
redaccion de los enunciados de las CG (Tabla 84). Tan solo cuatro enunciados (3 de la
FEPTS y 1 de la FM) tratan la literacidad digital en su globalidad, es decir, atendiendo a las
fases que la configuran. Los siete restantes se encargan de cuestiones aisladas, podriamos
decir. Asi, se menciona, por ejemplo, las habilidades basicas del uso del ordenador o las
habilidades en la gestion de la informacién, poniendo en el centro, casi de manera exclusiva
cuestiones relacionadas con la gestion de la informacién, obviando las otras fases, también
centrales, de la literacidad digital. Esta circunstancia se produce, también, en el caso de los

enunciados de las CE (Tabla 86), en las que tan solo tres se refieren a las cuatro fases de la
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escritura académica digital, dos comprenden dos fases y los restantes 28 solo integran o la
gestion de la informacién, o la planificaciéon de la informacién, o la textualizacion o la
citacion. De la misma manera, también ocurre que en el analisis de los contenidos se aprecia
un abordaje parcial de los elementos que articulan la literacidad digital, de manera que, por
ejemplo, se incluyen contenidos para trabajar exclusivamente la gestion de la informacion en
la FM (Tabla 108) o la textualizacion en la FLL (Tabla 107), en lugar de abordar todas las
etapas en conjunto, opcion que se documenta solamente en el INEFC (Tabla 110).

Este hecho estd en consonancia con lo que veniamos apuntando en el transcurso de esta
tesis sobre la poca atencion que se ofrece a las etapas posteriores de la busqueda de
informacion (Pérez-Rodriguez y Delgado, 2012). Reiterandonos, la busqueda de informacion
es esencial para encarar correctamente un trabajo académico, pero también son primordiales
la planificacion de dicha informacion, su posterior textualizacion y la revision que se realiza
del producto final. De igual modo, la citacién para evitar un posible plagio también es de
suma importancia en el proceso de elaboracion de una tarea académica mediada con TIC. Por
tanto, de nuevo, acentuamos la necesidad de ofrecer al estudiantado los conocimientos
esenciales para afrontar todas y cada una de las etapas que configuran la escritura académica
con soporte TIC, con el fin ultimo de dotar al estudiante universitario de habilidades para la
busqueda y seleccion de informacion y el procesamiento, comunicacion, revision y citacion
de dicha informacion.

Todo lo expuesto, nos lleva a reflexionar sobre que el orden establecido en cuanto a la
importancia que el profesorado universitario otorga a las diferentes etapas de la escritura
académica, da cuenta de la relevancia que supone para las percepciones competenciales del

estudiantado y su implicacion en recibir formacion de ello.
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6.2.3. Segun el curso académico

El estudio de las guias docentes nos ha permitido también analizar la inclusion de la
literacidad digital por cursos académicos. Concretamente, exponiamos en la tabla que resume
la cantidad de enunciados por cursos y segun las variables (Tabla 123), un total de 176
enunciados sobre literacidad digital en asignaturas de primer curso, 117 en segundo, 81 en
tercero, 66 en cuarto, ninguna en quinto para la ETSEA y la FM y 6 en sexto para la FM.

Como se observa, los enunciados que versan sobre la literacidad digital disminuyen a
medida que el estudiantado accede a los cursos superiores de su formacion. Esta situacion se
produce en todos los centros analizados, a excepcion de en la modalidad dual de la FEPTS,
en la FM y en el INEFC. En el primer centro citado, 23 enunciados de primer curso, 10 de
segundo, 7 de tercero y 13 de cuarto abordan la literacidad digital. Se observa, pues, que el
trabajo sobre la literacidad digital se concentra en el primer y Gltimo cursos, de manera
similar a lo que ocurre en la FM (23 enunciados en primero, 4 en segundo, 6 en tercero, 2 en
cuarto, ninguno en quinto y 6 en sexto). En el tercer centro, el INEFC, las cifras son mas
sostenidas a lo largo del grado, con un ligero descenso en tercer curso (31 enunciados en
primero, 36 en segundo, 18 en tercero y 26 en cuarto).

A nuestro parecer, esta reduccion general de enunciados observada puede deberse al
énfasis que los centros quieren hacer en las competencias relacionadas con la literacidad
académica, en general, en los primeros cursos, debido a las lagunas de formacion que se
observan en este aspecto en los estudiantes de nuevo ingreso.

Ha de notarse que el aprendizaje de la literacidad digital, desde nuestro punto de vista
debe ser sostenido a lo largo de todos los estudios universitarios, puesto que su destreza
implica el uso integrado de conocimientos, habilidades y actitudes en cuanto a la escritura
académica en soporte digital que se aprenden a lo largo de la vida del sujeto (Ifiesta, 2017).

Por tanto, la literacidad digital no puede alcanzarse exclusivamente en los estadios iniciales
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del proceso educativo, sino que debe comprenderse como un proceso de aprendizaje continuo
que se refleja, especialmente, en la elaboracion de los informes que determinan las
asignaturas destinadas a las practicas de la profesion y al trabajo final de grado. Por tanto,
creemos que la incidencia del trabajo de la literacidad digital deberia incrementarse en el
transcurso de la formacion académica universitaria, adaptando la complejidad de los
aprendizajes a la mayor complejidad, también, de las materias, como es el caso de las

memorias de practicas o el trabajo de final de grado.
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PARTE IV. CONCLUSIONES
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Capitulo 7. Conclusiones

En este capitulo se exponen las conclusiones del estudio, las limitaciones que hemos
detectado en el disefio de la investigacion y las propuestas que podrian implementarse para
mejorar la literacidad digital del estudiante universitario. Estos tres ejes configuran cuatro
apartados. El primero, y a la luz de los datos, pretende caracterizar al estudiante universitario
y su competencia respecto a la literacidad digital. En el segundo se exponen las limitaciones
de este estudio y se propone la mejora de diferentes aspectos relacionados, por ejemplo, con
el instrumento de recogida de datos. El tercer apartado, se detallan, derivadas de las
conclusiones del estudio, propuestas educativas, organizadas en epigrafes seglin la accioén que
creemos que podria llevarse a cabo, y que podrian implementarse en la universidad para la
mejora competencial de la literacidad digital del estudiantado universitario. En tultimo
instancia, se proponen posibles proyecciones y futuras lineas de investigacion, enmarcadas en

diferentes aspectos relacionados con el desarrollo de la literacidad digital en la universidad.

7.1. Universitario digital

Ante los desafios que conlleva la inclusion de la literacidad digital en el contexto
universitario, conocer el perfil del estudiante universitario que llega a las aulas es
imprescindible para comprender como deben disefarse acciones educativas que permitan
integrarla y de qué manera tales acciones pueden valerse de las habilidades que ya presentan
los estudiantes y potenciar asi el desarrollo méximo de sus capacidades.

No decimos nada nuevo si afirmamos que los estudiantes son usuarios digitales. Han
accedido a la red en su infancia y adolescencia con fines sociales y se han iniciado en su
empleo para tareas académicas en las etapas previas a su formacion universitaria. No han

recibido, sin embargo, formacion especifica para realizar el salto que supone el uso social al
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académico en ninguna de las etapas anteriores. Como se ha comentado, el elaborar un
itinerario de formacion transversal, que se iniciara en la Educacion Primaria, seria en este
aspecto muy necesario y tendria que conllevar dotar a los centros educativos con tecnologia
apropiada y ofrecer al profesorado de Educacion Primaria y Educacién Secundaria formacion
sobre la lectura y la escritura con soporte digital.

A partir de los datos recogidos, se ha elaborado un perfil del estudiante articulado a partir
de cinco ejes (busqueda y seleccion de informacion; planificacion de la informacion y
textualizacion; gestion de referencias bibliograficas y citacion; infoxicacion y plagio; y
percepcion competencial y necesidad formativa) que recogen como el discente universitario
se enfrenta a la escritura académica digital, como percibe la infoxicacion, el plagio y como
valora sus competencias y necesidades formativas en cuanto a la competencia digital

académica.

7.1.1. Universitario ipso facto en la busqueda y seleccion de informacion

Precisamente, una de las consecuencias de esa aproximacion a la Red es el modo en el que
se acercan a la busqueda y seleccién de informacion académica. Su preferencia por el
formato digital frente al analdgico no viene determinada solamente por el formato en si o por
la tipologia de las fuentes, sino mas bien, como se ha documentado, a cuestiones practicas,
relacionadas con la inmediatez de los resultados. Ello es acorde, precisamente, con el
concepto de sociedad y cultura de la inmediatez, en las que la rapidez y la satisfaccion son
factores indisolubles, también en el ambito laboral —en nuestro caso, en la realizacion de un
trabajo académico- y en las que Internet se ha configurado como la gran herramienta de
hiperconectividad y multicanalidad para conseguir esa inmediatez.

A esa inmediatez debe sumarse la versatilidad formal de los materiales en linea que

comporta que sea facil el “cortar y pegar” la informacion, frente a la opcion de procesos mas
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complejos, como la lectura y la comprension profunda de textos académicos, para los que no
se ha ofrecido, en general, preparacion.

También las estrategias de busqueda que emplean se suman a ese perfil de soluciones
rapidas que hemos esbozado, puesto que, como hemos documentado, se utilizan estrategias
basicas, similares a las que emplearia en su vida cotidiana, con un fin social. Se enfrentan,
pues, a la busqueda y seleccion de la informaciéon como si fuera una actividad sencilla y
rapida, sin plantearse estrategias mas complejas. Desde nuestro punto de vista, esta cuestion
es clave a la hora de plantear acciones formativas.

Esta importancia se refrenda en el andlisis de los lugares de Internet en los que los
estudiantes buscan informacion, dado que la profesionalidad de la fuente y la fiabilidad
académica no son un elemento prioritario. Los datos muestran que el estudiantado sigue
patrones de busqueda social también en este caso y, como se ha recogido, en la mayoria de
los casos, el buscador genérico de Google y la Wikipedia, en sus lenguas maternas, son las
fuentes a las que més se acude, en detrimento de otras mds especificas como Google
Académico, los metabuscadores o las bases de datos.

En conclusion, buscar y encontrar informacion util en la web para tareas académicas se ha
convertido en uno de los retos mas importantes en el &mbito educativo. Para enfrentarse a
este desafio es necesario plantearse acciones educativas para el estudiante universitario,
especialmente para el de nuevo ingreso, que contemplen tanto la ensefianza de estrategias
complejas para hallar informacién relevante como la competencia en la seleccion de
informacion fiable afin a la tarea académica. Como veremos posteriormente, proponemos que

dicha formacion se imparta en las asignaturas y durante toda su formacion.
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7.1.2. Universitario 1.0 en la planificacion de la informacion y en la textualizacion

Como es bien sabido, la llegada de la web 2.0 ha dotado a las instituciones educativas y a
los diferentes agentes educativos de herramientas y aplicaciones digitales que fomentan el
aprendizaje multidireccional y colaborativo, lo que ha supuesto la transformacion de los roles
tradicionales en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, la evolucion de la
tecnologia no ha venido de la mano de la evolucion en los habitos académicos puesto que,
por ejemplo, los profesores pueden encontrarse poco preparados para utilizar las herramientas
y aplicaciones proporcionadas por la web 2.0 y, consecuentemente, pueden proponer
practicas digitales que deben llevar a cabo fomentadas en el uso de la web 1.0. Como hemos
podido comprobar en los datos obtenidos tanto a partir del cuestionario CODI como del
analisis de las guias docentes universitarias, esas practicas preferentemente 1.0 suponen un
escenario poco alentador en cuanto a la inclusion de la literacidad digital como elemento
vertebrador en los planes de estudios universitarios.

Asi, se refleja en los datos recogidos, como en el caso de las preferencias de los
estudiantes a la hora de organizar y guardar la informacion, en el que se ha documentado que
el estudiante universitario continia almacenando sus trabajos académicos en el disco duro del
ordenador y muy pocos emplean el cloud computing, es decir, el trabajo en “la nube”, que les
permitiria trabajar colaborativamente de una manera mdas eficiente. Paralelamente, la
herramienta que mayoritariamente utilizan para la textualizaciéon cuando realizan una tarea
académica en grupo es el correo electronico, frente a opciones web 2.0 mds interactivas y
colaborativas como Google Drive o Dropbox, por ejemplo.

Entonces, siendo usuarios sociales 2.0, ;qué les lleva a planificar sus tareas académicas
con procedimientos 1.0? Creemos, a la luz de los resultados obtenidos, que la formacién es

clave para mejorar estos comportamientos, como se ha observado en el caso de la FIF, centro
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en el que se ha disefiado formacion especifica transversal para todos los cursos y cuyos
estudiantes que son los que utilizan mas los gestores bibliograficos, por ejemplo.

También se ha observado, a través del andlisis de las guias docentes, la falta de practicas
de aprendizaje y de evaluacion en cuanto a la literacidad digital se refiere. De hecho, la FIF
es el tinico centro que presenta una asignatura de primer curso que forma en el uso de bases
de datos y elaborar referencias bibliograficas.

Por tanto, estos datos proporcionan, de nuevo, la evidencia de que, como se ha venido
apuntando, los estudiantes universitarios presentan unas competencias digitales 2.0 en su vida
social que no aplican a su vida académica, lo que les convierten en usuarios académicos 1.0.
La formacién que puedan recibir, pues, en este aspecto es esencial para mejorar sus
competencias académicas.

Por lo que se refiere al proceso de revision, el estudiante universitario muestra lo que
podriamos denominar un perfil unidireccional. Actualmente, la revision colaborativa es una
estrategia didactica sumamente potente que incide en la adquisicion de conocimientos sobre
la materia en la que se trabaja, en el desarrollo de la expresion escrita y, obviamente, en la
calidad final de los textos académicos. Conlleva un andlisis y una transformacion del texto
que pasa por una concienciacion y regulacion del proceso de escritura mediante la
interactividad entre los diferentes miembros que realizan la tarea. Esta manera de trabajar es
imprescindible en una sociedad en la que, cada vez mas, el mundo profesional se configura a
través de equipos multidisciplinares en los que se favorece tanto el crecimiento cognitivo
individual como el grupal. No obstante, el proceso descrito en los datos recogidos parece no
facilitar este tipo de revision, tanto por la manera en la que el estudiante plantea la revision
como por las propuestas de actividades por parte del profesorado a este respecto.

En lo que concierne al primero, el estudiante considera un trabajo finalizado cuando lo ha

textualizado, obviando, por tanto, la importancia de la revision en su proceso de aprendizaje y
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su relevancia en la mejora de su tarea académica. Ademas, si revisa, hace uso, también en la
revision, de herramientas y procedimientos que podrian considerarse 1.0 y no incluye,
generalmente, acciones de revision colaborativa mediada con TIC.

En referencia a las précticas docentes, el analisis de las guias ha documentado que algunas
de las actividades propuestas para la revision colaborativa incluyen diferentes TIC que
facilitan el proceso, como, por ejemplo, los foros, chats, porfolios electrénicos, Google Drive
o Sakai, pero no se ocupan del proceso que ha de llevarse a cabo, es decir, del proceso que ha
de llevar a la reflexion en la composicion e incidir en la lectura critica y en la interaccion
entre los redactores. Pensamos que seria muy adecuado, dadas las lagunas de formacion que
se presentan.

Podemos decir, pues, que es fundamental abordar de qué manera se incluye la revision y
correccion textual, especialmente desde el punto de vista colaborativo, en las propuestas
formativas de los grados e incluyendo, con actividades a partir de herramientas tecnologicas
que podrian incluir, por ejemplo, un acompafiamiento explicito en el proceso de elaboracion

de un trabajo académico colaborativo.

7.1.3. Universitario analdgico en la gestion de referencias bibliograficas y la citacion

En el dmbito universitario, el uso y gestion de referencias bibliograficas y su citacion es
muy relevante, no solamente por la necesidad obvia de emplear y referenciar obras
académicas, sino también porque ello conlleva cuestiones éticas asociadas a la apropiacion de
ideas y al plagio, cuestiones especialmente notables desde el advenimiento de Internet.

A este respecto, la mayoria del estudiantado universitario sabe que es preceptivo incluir un
apartado bibliografico en los trabajos académicos. A pesar de ello, hemos documentado que
un 3,9% reconoce que no lo hace nunca. Deberiamos plantearnos si la causa de esa no

inclusion es el desconocimiento, la falta de formaciéon o la creencia de que no se le
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penalizard. En este sentido, se hace necesario, como hemos comentado, una formaciéon que
incluya estas cuestiones y que ponga en valor la necesidad de documentar cientificamente los
trabajos universitarios, dado que, como se ha documentado en el andlisis de las guias
docentes, las asignaturas de los grados examinados no incorporan, en su mayoria, aspectos
relacionados ni sobre la cita de referencias en los trabajos ni sobre la elaboracion del apartado
bibliografico. Como se ha comentado, en los dos centros (la FIF y el INEFC) en los que si se
incluye en las guias docentes informacion explicita sobre la elaboracion de la bibliografia y
las herramientas digitales que pueden emplearse, y se incluyen en las actividades de
aprendizaje y evaluacion, se recogen cifras mucho mas elevadas de uso entre los estudiantes.
Es clave, pues, una formacion que incida en los conocimientos sobre como citar y elaborar
el apartado bibliografico y también en el sentido y la relevancia que supone para el trabajo
académico acudir a las fuentes y referenciarlas, asi como la relacion de estos procedimientos
con la creacion de conocimiento de las disciplinas, por lo que es necesario vincular dicha

formacion a las materias en estudio.

7.1.4. El universitario paraddjico ante la infoxicacion y el plagio

Como ya hemos mencionado, en la era digital, accedemos a una gran cantidad de
informacion, valida y no valida, fiable y no fiable, y que hace que la méxima “la informacion
es poder” se transmute en la “la seleccion de la informacion es poder”, clave para alejarse de
los peligros de la “infoxicacion”. En esta paradoja, de la que ya hemos dado cuenta en el
transcurso de esta investigacion, los estudiantes universitarios buscan en Internet la
informacion que necesitan para ampliar sus conocimientos cuando tienen que elaborar una
tarea académica, pero reconocen y muestran dificultades para seleccionar, incorporar y
comunicar la informacion que encuentran. En este sentido, en el capitulo anterior hemos

documentado como los estudiantes consideran esa abundancia de informacidon como un arma
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de doble filo, a la vez como un facilitador y un obstaculizador en la escritura académica
digital. Esta es, sin duda, la primera de las paradojas a las que se enfrenta el estudiante
universitario, quien con un click o un touch accede a una gran cantidad de informacién, en
multiples formatos, que cree que cubre sus necesidades en cuanto a la elaboracion de un
trabajo académico se refiere, pero que dificulta, por su volumen, su procesamiento para lograr
la tarea formativa que se les ha demandado. Es decir, los estudiantes son conscientes que el
acceso a la informacion puede enriquecer su tarea académica, pero reconocen que tienen
dificultades para manejarla.

De esta situacion paradojica se deduce, como en el caso anterior, la importancia de formar
al estudiante universitario en habilidades que le permitan gestionar, planificar, transmitir y
revisar la informacion que extrae de Internet y utiliza para las tareas académicas y, por tanto,
pone de relieve, de nuevo, la necesidad de atender a todas las etapas que configuran la
escritura académica con soporte digital.

El segundo elemento relevante respecto al acceso y manejo de la informacion es la vision
que el estudiante tiene del plagio. Como deciamos en el capitulo anterior, su apreciacion del
fenémeno viene determinada por a la fuente de la que provenga la informacion. Asi, los
resultados sugieren que los estudiantes identifican principalmente el plagio cuando se trata de
una fuente analdgica, méas que cuando es digital. Aunque no disponemos de datos sobre la
cuestion y esta merece un analisis mas detallado, esta creencia puede venir determinada por
las caracteristicas propias de cada medio, que hace que en lo analdgico se identifica al
propietario de la informacion, mientras que todo lo que aparece Internet puede creerse que es
de dominio publico.

Como se ha sefialado en numerosas investigaciones, el plagio es muy problema muy
relevante en el ambito universitario, problema que, sin duda va a acrecentarse y a adoptar

nuevas formas con el desarrollo de la inteligencia artificial. A pesar de ello, su tratamiento en
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las guias docentes analizada es muy limitado. En definitiva, estos resultados inciden de nuevo
en la importancia de ofrecer al estudiantado universitario formacion sobre cémo evitar el
plagio, lo que pasa por ensefiarle a gestionar, planificar, textualizar, revisar y citar cualquiera
de las maultiples fuentes que utilizan para sus tareas académicas y, en especial, de las

digitales.

7.1.5. El Dunning-Kruger universitario ante su percepcion competencial y necesidad
formativa

La percepcion competencial que tienen los estudiantes universitarios de sus habilidades en
literacidad digital dista de los datos recogidos en diversas investigaciones sobre practicas
letradas universitarias. Como hemos documentado, los estudiantes creen ser altamente
competentes en la gestion y la planificacion de la informacion -no tanto en la textualizacion-,
creencia que choca con la baja calidad que presentan algunas de las tareas académicas
digitales que se les demanda. Se produce, pues, lo que podriamos denominar el efecto
Dunning-Kruger, es decir, cuanto menos se sabe, mas se cree saber, derivado del
desconocimiento de los estudiantes sobre lo que realmente conlleva las diferentes etapas de la
literacidad digital. Como hemos visto, por lo que se refiere tanto a la busqueda y seleccion de
informacion como a su gestion y planificacion, el universitario no puede considerarse un
experto, puesto que lleva a cabo procedimientos preferentemente analdgicos o digitales
basicos, lo que no le permite aplicar todo el potencial de la red en el &mbito académico.

Sin pretensiones de adentrarnos en conjeturas filoséficas, el aprendizaje de conocimientos,
habilidades y actitudes en cuanto a la escritura académica en soporte digital se produce a lo
largo de toda la vida de un sujeto y en diferentes contextos educativos. Dicho entrenamiento
entrafia persistir en el aprendizaje, lo que desemboca en un aprendizaje cada vez mads

eficiente y autébnomo. En el caso de la literacidad digital, ello supone la adquisicién de una
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serie de destrezas que demandan de una toma de conciencia en la gestion y planificacion de la
informacion, la textualizacion, la revision y la citacion.

Esta concepcion de “aprender a aprender”, incluida en los curriculos educativos desde las
premisas de “saber”, “saber hacer” y “saber ser”, engloba los conocimientos que tiene el
estudiante y los que desconoce, lo que sabe y lo que ignora en cuanto a las demandas de lo
que se le requiere y lo que domina en referencia a las estrategias para afrontar la tarea
académica.

No obstante, y tras el andlisis, la discusion e interpretacion de los datos obtenidos en esta
investigacion sobre la formacion recibida, su valoracion, los motivos por no haberla recibida
y su percepcion sobre sus carencias formativas, podemos concluir que la buena
predisposicion del estudiante universitario hacia el aprendizaje no es suficiente para que
entiendan la alta complejidad que conlleva ser competente en literacidad digital. Es decir, los
resultados contradictorios sobre su percepcion competencial en las diferentes etapas que
acontecen en la elaboracion de un trabajo académico mediado con TIC y su apreciacion sobre
sus necesidades formativas muestran, una vez mas, la poca conciencia que tienen sobre la
relevancia de saber gestionar, planificar y textualizar sus conocimientos.

Todo ello nos lleva a reforzar la idea socratica sobre que “hay que saber qué es una cosa
para saber si es ensefiable” y que actua, de manera incoherente, en el estudiantado
universitario analizado. Es decir, a nuestro parecer, al desconocer lo que implica elaborar una
tarea académica de calidad con soporte digital, el estudiantado cree no necesitar formacion
para ello.

Este desajuste entre el binomio percepcion competencial-necesidad formativa, viene
determinado por la escasa atencion que ha tenido la literacidad digital en las diferentes etapas
educativas. A menudo, ocurre, que el profesorado universitario subraya la importancia que

tiene la busqueda de diferentes fuentes para la realizacion de una tarea académica, pero es en
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este juego de palabras, busqueda y realizacidon, que tanto el docente como el discente
atribuyen a la gestion de la informacion y a la textualizacion todo el peso cualitativo de la
tarea académica, obviando, inconscientemente, la envergadura que suponen la planificacion
de la informacion, la revision y la correcta citacion.

Como resultado, podemos concluir, de nuevo, la obligatoriedad de la ensefianza de las
diferentes etapas que configuran la literacidad digital desde las diferentes acciones formativas
de las asignaturas universitarias. Esto pasa por empoderar al universitario, especialmente al
de nuevo ingreso, con conocimientos, habilidades y actitudes que contemplen: el saber
(conocimiento sobre los procesos implicados en el aprendizaje, sobre lo que se sabe y se
desconoce, sobre la disciplina y el contenido concreto de las tareas académicas mediadas con
TIC y sobre las distintas estrategias posibles para afrontar dichas tarea); el saber hacer
(estrategias de gestion, planificacion, textualizacion, revision y citacion de la informacion,
estrategias de supervision del proceso y estrategias de evaluacion del resultado y del
proceso); y el saber ser (motivacion y curiosidad por aprender, sentimiento de protagonismo
en el proceso y en el resultado del proceso de ensefianza-aprendizaje, autoeficacia y

confianza).

7.2. Limitaciones del estudio

Esta investigacion pretende, modestamente, contribuir al desarrollo del dmbito de los
NEL. Durante su desarrollo se ha puesto en evidencia la complejidad de esta area de estudio
y las limitaciones que nuestra aproximacion ha tenido con la finalidad de mejorar la
investigacion que pueda desarrollarse en adelante. Dichas limitaciones se han agrupado en
cuatro bloques: elaboracion del marco tedrico, disefio de la metodologia de esta
investigacion, analisis e interpretacion de los datos obtenidos del cuestionario CODI y

andlisis y discusion de los resultados extraidos de las guias docentes.
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En el primer bloque, detectamos una limitacion que tiene que ver con la conceptualizacion
del término digital en el contexto educativo y su caducidad. Definir un marco teérico sobre la
literacidad digital en la universidad ha de contemplar, necesariamente, elementos que
evolucionan y transforman la educacién. Por todo ello, el marco tedrico presentado en esta
investigacion y sus respectivas consideraciones teoricas sobre los lectores y escritores
digitales actuales, sobre la brecha digital y sobre las herramientas 2.0 para la escritura
académica, ha de ser visto como un concepto circunscrito a un periodo temporal determinado,
que variara muy sustancialmente con el paso del tiempo.

Ademads, a la transformacion educativa digital vivida en este ultimo lustro, hay que
afiadirle el exponencial crecimiento vivido este Ultimo afio por la crisis sanitaria de la
COVID-19 y que se ha constituido como un acelerador de lo digital, especialmente, en el
ambito educativo, a la par que la irrupcion de la inteligencia artificial y su papel en las tareas
académicas.

Precisamente, la rapida evolucion de lo digital nos lleva a la limitacion relacionada con el
disefio metodologico de la tesis. Somos conscientes de que el tiempo transcurrido desde la
recogida de datos (2017-2018) puede haber variado la profesionalizacion del estudiantado
cuanto a sus practicas letradas y, por tanto, debemos contextualizar esta investigacion a un
momento determinado (curso académico universitario 2017-2018) y a unos actores
educativos concretos (estudiantado universitario de nuevo ingreso de la UdL y que en el
curso académico 2020-2021 finalizaron sus estudios). A pesar de ello, creemos que la
representatividad de la muestra, tanto del cuestionario CODI como de las guias docentes,
permite, de manera general, analizar el universo en estudio y que resultaria muy interesante
replicar el estudio con los estudiantes de nuevo ingreso de nuevo para poder detectar qué

cambios se han producido y cémo influyen elementos, como la inteligencia artificial, que
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antes hemos mencionado, que no estaban presentes en el momento de nuestra recogida de
datos.

Centrandonos en el tercer bloque, las limitaciones del primer instrumento utilizado, el
cuestionario CODI, mdas concretamente en el andlisis e interpretacion de los datos obtenidos
de éste, se centran en dos aspectos. En primer lugar, dado que el disefio del cuestionario
CODI fue previo a la realizacion de esta tesis, algunos aspectos sobre literacidad digital que
aqui consideramos no quedan completamente recogidos. Sirva de ejemplo que no se incluyen
preguntas destinadas a conocer la percepcion competencial del estudiantado universitario en
cuanto a la revision, la citacion y la elaboracion de bibliografia. A la luz de estas limitaciones
y con la finalidad de poder aplicar el cuestionario en futuras investigaciones, proponemos a
continuacion una serie de modificaciones de los enunciados, formuladas a partir de los datos

documentados y de las investigaciones recientes realizadas.
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Tabla 125

Propuesta de modificacion del CODI

PREGUNTA

PROPUESTA

GESTION DE LA INFORMACION

Busqueda de informacion

Estrategias
Com fas la cerca preferentment?

A. Escric frases

B. Utilitzo paraules clau

C. Faig cerques avangades

D. Utilitzo operadors booleans (And, or, not...)
E. Utilitzo operadors de proximitat (Near, adj...)
F. Altra

Plantear preguntas de escala para cada respuesta para poder
equipar los resultados a los obtenidos en las preguntas que
cuestionan los motivos y los lugares de bisqueda de
informacion.

Lengua
En quina llengua fas la cerca d’informacio?

Si en aquella llengua no trobes els resultats que busques,
canvies de llengua?

A. St

B. No

A raiz de los resultados obtenidos en esta investigacion,
resultaria sugestivo también conocer porque mayormente no
utilizan una lengua extranjera en la bisqueda de informacion.
Por tanto, en el caso de que el encuestado contestara que “no”
cambia de lengua, para conocer la causa, podria plantearse,
por ejemplo:

(Por qué ante la falta de informacion no cambias de lengua?
A. Por desconocimiento de otra/s lengua/s extranjera/s.

B. Por falta de dominio de otra/s lengua/s extranjera/s.

C. Para facilitarme la elaboracion de la tarea académica.

Seleccion de informacion

Criterios

Com selecciones la informacion que et pot interessar?

A. Agafo els primers resultats que m’apareixen al cercador

B. Selecciono els documents que considero que provenen
d’una font fiable

C. Comparo la informacion i selecciono diferents
documents i fonts

D. Altra

Deberian haberse planteado preguntas de escala para cada
respuesta y asi poder equipar los resultados a los obtenidos en
las preguntas que cuestionan los motivos y los lugares de
busqueda de informacion.

Busqueda y seleccion de informacion

Estaria interesante determinar la autoria de la gestion de la
informacion (escala) cuando realizan un trabajo en grupo. Por
ejemplo:

Cuando se busca/selecciona informacion para realizar una
tarea académica colaborativa, ;quién/es lo hace/n?

A. Un miembro del grupo.

B. Todos los miembros del grupo.

C. Cada miembro una seccion del trabajo.

PLANIFICACION DE LA INFORMACION

Seria interesante conocer que hacen con la informacion guardada
(la planificada) y como paso previo a la textualizacion. Por
ejemplo:

Antes de empezar a redactar la tarea académica, ;qué haces?
A. Leo toda la informacion digitalmente.

B. Imprimo toda la informacion y la leo.

C. Voy leyendo la informacion segun creo que la necesito.
D. Otras

También devendria relevante identificar la autoria en la
planificacion (escala). Por ejemplo:

Cuando se organiza la informacion para realizar una tarea
académica colaborativa, jquién/es lo hace/n?

A. Un miembro del grupo.

B. Todos los miembros del grupo.

C. Cada miembro una seccion del trabajo.
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PREGUNTA

PROPUESTA

TEXTUALIZACION

Resultaria cautivante descubrir la autoria de la textualizacion
(escala) y del mismo modo que se ha realizado para la
revision. Por ejemplo:

(Como redactais los trabajos en grupo?

A. Lo redactamos entre todos.

B. Lo redacta una persona del grupo.

C. Cada miembro del grupo redacta una parte.

REVISION DEL TEXTO

Seria util saber qué es lo que corrigen. El cuestionario CODI
se centra en herramientas para lidiar con la ortografia
obviando cuestiones relativas al estilo, la adecuacion, la
coherencia y la cohesion que deberian ser cuestionadas en
escala. Por ejemplo:

Cuando revisas/ais el trabajo académico colaborativo, ;en qué
te/os fija/ais:

A. Ortografia.

E. Estilo.

B. Coherencia.

C. Cohesion.

D. Adecuacion.

E. Formato.

F. En nada, me/nos fia/mos de lo que hemos elaborado
previamente.

ELABORACION DE BIBLIOGRAFIA

Inclous un apartat de bibliografia als teus treballs escrits?
A. Si, sempre

B. Si, de vegades

C. No, mai

Haria falta afiadir una respuesta mas que dividiera el sesgo
que supone la respuesta “Si, a veces”. De esta manera, el
encuestado deberia decantarse bien por “la gran
mayoria/casi siempre” o bien por “pocas veces”.

CITACION

Quan has de redactar un treball, com utilitzes la informacion
que has trobat?

A. La copio i I’enganxo

B. La poso a la meva manera i cito d’on [’he tret

C. La poso a la meva manera i no cito d’on I’he tret

D. La poso entre cometes i no cito d’on [’he tret

E. La poso entre cometes i cito d’on I’he tret

F. Anoto la URL a peu de pagina o al final del treball

Consideramos que primero deberia cuestionarse si se cita o
no, y posteriormente, conocer el procedimiento (escala).
Por ejemplo:

Cuando redactas un trabajo, /citas?
A. Si
B. No

En caso que el encuestado contestara que si:

(Como citas la informacion?

A. La pongo a mi manera y cito de donde la he sacado.
B. La pongo entre comillas y cito de donde la he sacado.
C. Anoto la URL a pie de pagina o al final del trabajo.
D. Otras.

En caso que la respuesta fuera negativa:

(Cuando redactas un trabajo, como utilizas la informacion
que has encontrado?

A. La copio y pego.

B. La pongo a mi manera.

C. La pongo entre comillas.

D. Otras

PLAGIO

Digues si estas d’acord o no amb les segiients afirmacions:

Plagiar és copiar d’un llibre.

D’acord

Desacord
Copiar i empegar d 'una pagina web que no té autor no es
considera plagi

D’acord

Deberia distinguirse en primer lugar entre plagio analogico
y plagio digital para evitar la posible confusion creada en
su percepcion. Por ejemplo

Di si estas de acuerdo o no con las siguientes afirmaciones:
Plagiar es copiar de un libro analogico.

De acuerdo

En desacuerdo
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PREGUNTA

PROPUESTA

Desacord
Si copio pero ho poso a la meva manera no és plagi.
D’acord
Desacord
Si copio des d’un document escrit en una altra llengua pero
no ho tradueixo, no es plagi.
D’acord
Desacord
Encara que tradueixi, es plagi.
D’acord
Desacord
No cal citar si es treu la informacion d’Internet.
D’acord
Desacord

Plagiar es copiar de un libro digital.
De acuerdo
En desacuerdo
Copiar de Internet sin citar, siempre es plagio
De acuerdo
En desacuerdo
Copiar y pegar de una pagina web que no tiene autor no se
considera plagio
De acuerdo
En desacuerdo
Si copio pero lo pongo a mi manera, no es plagio
De acuerdo
En desacuerdo
Si copio sin traducir, no es plagio
De acuerdo
En desacuerdo
Si traduzco la informacion y la copio, es plagio
De acuerdo
En desacuerdo

PERCEPCION COMPETENCIAL

Quin creus que és el teu grau de competencia en els segiients

aspectos:

A. Buscar informacion en funcio del grau de complexitat que
se’m demana.

B. Trobar informacion especifica per la tasca que se’'m
demana.

C. Escollir fonts fiables i de procedencia diversa.

D. Comprovar la veracitat de la informacion.

E. Organitzar i classificar la informacion.

F. Generar nous continguts digitals (Blocs, Wikis, Web...)

Se ha desglosado perfectamente la gestion de la
informacion pero deberia hacerse lo mismo con las
sucesivas etapas y afladir la revision, la citacion y la
elaboracion de bibliografia.

NECESIDADES FORMATIVAS

Has rebut formacio TIC?
A. St
B. No

Com valores la formacio rebuda en TIC?
A. Gens satisfactoria

B. Poc satisfactoria

C. Bastant satisfactoria

D. Molt satisfactoria

E. Excel-lent

La primera pregunta del cuestionario CODI relacionada
con la formacion TIC es confusas puesto que no especifica
si tal formacion es en el uso de las TIC en general o para la
escritura académica digital. Por tanto, deberia
reformularse. Por ejemplo:

(Has recibido formacion TIC que te haya ayudado a
elaborar trabajos académicos digitalmente?

A. Si

B. No

En caso afirmativo, el encuestado deberia contestar
(escala) para qué etapa. Por ejemplo:

La formacion TIC que has recibido, te ha ayudado a:

A. Gestionar mejor la informacion que necesito para una
tarea académica.

B. Planificar mejor la informacion que puedo utilizar en
una tarea académica.

C. Escribir el trabajo académico digitalmente.

D. Revisar el trabajo digitalmente.

E. Citar correctamente.

F. Incluir la bibliografia.

En cuanto a la valoracién de la formacion recibida en TIC,
consideramos que seria idoneo, ademas de incluir la
escritura académica, afiadir una respuesta mas para evitar
dar una respuesta media ante la duda y tenerse que
decantar mas hacia la insatisfaccion o la satisfaccion. Por
ejemplo:
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PREGUNTA PROPUESTA

(Cémo valoras la formacion recibida para elaborar trabajos
académicos digitalmente?

A. Nada satisfactoria.

B. Poco satisfactoria.

C. Algo satisfactoria.

D. Bastante satisfactoria.

E. Muy satisfactoria.

F. Excelente.

Una tultima limitacion a la que hemos tenido que hacer frente tanto en la interpretacion y
discusion de los datos del cuestionario CODI como de los resultados de las guias docentes es
la poca atencién que algunos aspectos han recibido desde la investigacion en el ambito
universitario, como, por ejemplo, como se han iniciado los estudiantes en el uso de Internet o

sus percepciones competenciales.

7.3. La universidad del futuro: propuestas educativas sobre literacidad digital

Como se ha comentado, el estudiantado se enfrenta, al llegar a la universidad, a la tarea de
elaborar trabajos académicos, tarea en la que resulta imprescindible la integracion de los
medios digitales, tanto por lo que se refiere a la localizacion y seleccion de la informaciéon
como a la textualizacion de la tarea o su revision. A pesar de la relevancia que actualmente
tienen las competencias relacionadas con la literacidad digital en la formacién de los
estudiantes y también en su futuro profesional y, por ende, la necesidad de incorporarla en el
contexto universitario (Bretag, 2016), se ha documentado que su inclusion en los planes de
estudios analizados no puede calificarse de general.

Una vez examinados los datos, creemos que podria actuarse desde tres contextos para
apoyar el trabajo competencial de la literacidad digital e integrarlo de manera efectiva en la
formacion universitaria: 1) en el disefio curricular de las materias, 2) en la formacion del

profesorado universitario y 3) desde el consenso institucional.
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7.3.1. Disefio curricular de las materias

Elaborar planes de estudios es un proceso complejo que demanda de la intervencion de
muchos actores y la concurrencia de numerosos elementos. Esta complejidad resulta mas
evidente cuando nos hallamos ante competencias que no estdn vinculadas a un érea de
conocimientos estrictamente, sino que pueden considerarse transversales, como es el caso que
nos ocupa. Para su integracion seria necesario que desde los protocolos de disefio de los
planes de estudio se establecieran las competencias vinculadas a la literacidad digital que
deben desarrollarse a lo largo de la formacidn universitaria y se formalizaran en el disefio
curricular, integradas en las materias y su evaluacion, y en las asignaturas de todos los cursos,
incluido el Trabajo de Final de Grado.

A nuestro parecer, deberia entenderse la literacidad digital como un proceso complejo.
Como se ha documentado en el analisis, en su inclusion en las guias docentes se enfatizan
cuestiones relacionadas con la gestion de la informacion y la textualizacion, obviando las
restantes etapas, también esenciales, para la elaboracion de un trabajo académico de calidad.
Considerar la competencia en literacidad digital como la capacidad para gestionar y planificar
la informacion, textualizarla y revisarla con soporte digital, ademas de saberla citar e incluirla
en los trabajos académicos universitarios es clave, desde nuestro punto de vista, para esta
consideracion holistica de la competencia y tratarla desde ese punto de vista resulta esencial
para favorecer su adquisicion por parte de los estudiantes.

Se ha detectado, asi mismo, que la literacidad digital se incluye en mayor medida en los
primeros cursos de carrera y su presencia disminuye en los ultimos. Como se ha indicado al
inicio de esta seccion, creemos que su presencia debe ser regular en todas las etapas, con mas
énfasis, si cabe, en el ultimo curso, en el que los estudiantes deben llevar a cabo sus practicas

y elaborar su Trabajo Final de Grado.
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Asi, pues, proponemos que la literacidad digital forme parte del eje competencial que deben
adquirir los estudiantes universitarios y se ofrezca formacion especifica ligada a ella. Esta
formacion debe atender a la dimension instrumental, cognitiva, socio-comunicativa,
axioldgica y emocional que se desprende de la literacidad digital y que deberia comprender
cuestiones como:

e La lectura multimodal, intertextual, intratextual y extratextual.

e Eltrabajo de multiples fuentes en diversos formatos.

e La literacidad critica.

e La elaboracion de tareas hibridas en las que hay que leer para escribir.

e El procesamiento y el tratamiento de la informacion ante la infoxicacion.

e Las estrategias y los procedimientos de una tarea académica digital que suponen la
gestion de la informacion, la planificacion de dicha informacion, la textualizacion, la
revision, la citacion y la elaboracion de las referencias bibliograficas.

e El plagio, la responsabilidad ética y el compromiso social en el uso de las TIC para la

elaboracion de tareas académicas.

El trabajo colaborativo mediado con TIC.

En resumen, el objetivo deberia ser que todas las titulaciones promuevan en las aulas
universitarias la eliminacion de las barreras, a menudo invisibles, de la competencia en
literacidad digital. De esta manera se contribuiria a capacitar al estudiante universitario en
la redaccion de textos académicos digitales desde su disciplina de especialidad, de la

misma manera que estariamos fomentando su integracion en la sociedad digital.

7.3.2. Formacion del profesorado universitario

En el anélisis de los enunciados que incluyen la literacidad digital en las guias docentes, se
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ha documentado que el profesorado universitario muestra intencionalidad por trabajar la
escritura académica mediada con TIC. No obstante, los profesores se encuentran con
diferentes dificultades. En primer lugar, se hallan en la disyuntiva de, sin ser especialistas de
lenguas, tener que incorporar a sus materias algunas competencias, relacionadas con la
literacidad digital, que ya tendrian que haber sido adquiridas en las anteriores etapas
educativas (Carlino, 2002). Su misién debe ser, desde nuestro punto de vista, reforzar el
aprendizaje de dichas competencias desde las disciplinas, con la integracion de actividades
competenciales asociadas a la literacidad digital desde el aprendizaje de los contenidos, como
hemos comentado en la seccion anterior, para que el trabajo de dichas competencias, no
quede, por ser transversal, en tierra de nadie.

Evidentemente, los profesores no deben convertirse en lingiiistas especialistas, pero si es
necesaria formacion en la didactica de la literacidad digital, formacién que estaria en la
interseccion entre su competencia metodologica y su competencia digital. Desde este punto
de vista, esta formacion deberia atender a cuestiones como:

e FE] tratamiento de la informacion, la cita y la gestion bibliografica, asi como el
tratamiento del plagio.

e Los géneros discursivos, tipos textuales y normas de textualidad de las disciplinas y
los recursos digitales asociados.

e El disefio y la implementacion de acciones de aprendizaje y de evaluacion

relacionadas con la literacidad digital.

7.3.3. Consenso institucional
Como se ha comentado, la integracion efectiva de una competencia transversal es
compleja y, por lo tanto, todas las instituciones que, de una manera u otra, tienen

responsabilidades en su desarrollo deberian trabajar en el mismo sentido. Ademas de la
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planificacion del tratamiento de la literacidad digital en las etapas de Educacion Primaria y
Secundaria obligatoria y postobligatoria®’, las entidades como la Secretaria d’Universitats i
Recerca, Consell Interuniversitari de Catalunya o la AQU, directamente relacionadas con la
planificacion de los estudios universitarios, deberian impulsar, desde nuestro punto de vista,
iniciativas especificas que considerasen el tratamiento de la literacidad digital en todas las
carreras universitarias. Se podria establecer, de este modo, un marco general para la
incorporacion de la literacidad digital en la docencia universitaria, que deberia quedar
reflejado en un documento comun, dirigido principalmente a los Organos y centros
responsables de la planificacion, la gestion y la evaluacion de la calidad de la docencia de las
universidades.

Con esta finalidad, deberia abordarse de qué manera se concibe la literacidad digital en los
estudios universitarios y el modo en que debe incluirse en las competencias de los distintos
grados. Asi, pues, su presencia a nivel formal en las guias docentes reforzaria el concepto de
literacidad digital y su obligatoriedad de incluirla en todos los grados universitarios revertiria
en un compromiso que llevaria a modificar la redaccion de las guias docentes universitarias, a

partir de su inclusion en las competencias genéricas y especificas de la titulacion.

7.4. Futuras lineas de investigacion
Muchas son las areas de investigacion que se han abierto durante la realizacion de esta
investigacion, tanto por lo que se refiere a la etapa universitaria como a las anteriores.
Precisamente, una de las cuestiones que hemos puesto de relieve es la necesidad de

formacion pre-universitaria que sobre la cuestion y creemos que en las etapas de educacion

“En el nuevo curriculum de la Generalitat de Catalunya (DECRET 175/2022, de 27 de setembre de 2022) se
recoge como competencia basica que hay que adquirir al final de la etapa de primaria la competencia en
comunicacion lingiiistica, que incluye elementos relacionados con la literacidad digital, como “interpretar i
valorar criticament missatges orals, signats, escrits, audiovisuals o multimodals, evitant els riscos de
manipulacio i desinformaci6”, por ejemplo.
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primaria y secundaria obligatoria y postobligatoria la intervencion especifica en formacion de
practicas letradas digitales es imprescindible para que los estudiantes estén formados en las
necesidades de una sociedad globalizada y digital. Seria necesario, pues, que un nimero
mayor de investigaciones analizaran el tratamiento de la literacidad digital en las etapas
preuniversitarias con el objetivo de visualizar y difundir las buenas practicas docentes que se
lleven a cabo, a analizar su implementacion y, lo que es mas relevante, detectar lagunas de
formacion, entre el profesorado y/o el alumnado y también aspectos que no se hayan
considerado. Algunos estudios podrian ir en el camino del andlisis, por ejemplo, de las
percepciones que tienen tanto el alumnado como el profesorado en relacion a la utilidad de
Internet para la elaboracion de tareas académicas o del estudio del uso de Internet para la
realizacion de tareas académicas y el anélisis de qué tipo de trabajos académicos digitales se
demandan y cémo se realizan en base a la lectura multimodal y a las diferentes etapas que
engloban a la literacidad digital. Resultaria asimismo relevante, como hemos comentado,
profundizar sobre las necesidades, las acciones llevadas a cabo y las repercusiones de la
formacion en el profesorado con respecto a la inclusion de la literacidad digital en sus
materias.

Por lo que se refiere a lineas futuras directamente incardinadas con esta investigacion,
seria interesante actualizar el cuestionario CODI, incorporando todos los elementos
tecnologicos que han aparecido desde su redaccion, como, por ejemplo, la inteligencia
artificial, y administrarlo, en primer lugar, en el mismo entorno y, posteriormente, en otras
universidades, para observar los cambios que se han producido. Por otro lado, también seria
interesante ampliar el andlisis de las guias docentes a otros contextos, nacionales e
internacionales, con el objetivo final de contrastar los datos obtenidos y poder identificar y

determinar buenas practicas docentes.

370



Por lo que se refiere a propuestas que profundicen en el mismo contexto de estudio,
creemos que puede resultar muy relevante realizar un estudio longitudinal de un grupo de
estudiantes, de diferentes titulaciones, desde su ingreso en la universidad hasta su graduacion
para documentar su evolucién en cuanto a la integracion de las TICs en el proceso de
escritura académica a lo largo de su formacidon universitaria. Seria interesante, en este
sentido, poder proponer una intervencion formativa y evaluar de qué modo esa intervencion
ha modelado la adquisiciéon competencial.

El estudio del plagio y su tratamiento, especialmente a partir de la aparicion de la
inteligencia artificial, con aplicaciones como ChatGPT, deviene esencial en el contexto
universitario. Realizar estudios sobre concienciacion del plagio para aplicar métodos
cientificos que persigan el uso correcto de los recursos analogicos y digitales ayudaria a
poder proponer buenas practicas.

Todas estas propuestas responden a la necesidad creciente de considerar la literacidad
digital en el contexto universitario y que, en suma, con los datos aportados en esta tesis
doctoral, se espera que puedan ayudar a entender el necesario cambio pedagogico que
demanda entender al estudiante universitario como el nuevo aprendiz del siglo XXI. Es
necesario reconocer la literacidad digital como el fendémeno que fortalece cualquier proceso
de ensefianza-aprendizaje a lo largo de la vida del sujeto puesto que su desarrollo proporciona
ciudadanos alfabetizados informacional y digitalmente y capaces de integrarse, en un futuro,

en la sociedad de la informacidn.
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Anexo 1. Cuestionario CODI

https://drive.google.com/file/d/1cPcJn2lfV7F _rxwol2B8nnl. NB3Ebjbvr/view?usp=drive lin

k

Anexo 2. Codificacion datos CODI

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1a65CzHave5dKiok4gZNSil. 4wzbn49tP/edit?usp=s

haring&ouid=112626382816456774236&rtpof=true&sd=true

Anexo 3. Guias docentes analizadas de la UdL
Anexo 3.1. Guias docentes ETSEA

https://drive.google.com/file/d/17cL.P3_McfAQT9afSID H7y-

kQzkwO7HO/view?usp=drive_link

Anexo 3.2. Guias docentes FDET

https://drive.google.com/file/d/1we-

K n9vOWYnHTaamXOOapldvINGTNMg/view?usp=drive_link

Anexo 3.3. Guias docentes FEPTS (Plan Bilingiie)

https://drive.google.com/file/d/1101jqSJIARGuObjse28KugsyEnEWFjlp/view?usp=drive_link

Anexo 3.4. Guias docentes FEPTS (Modalidad Dual)

https://drive.google.com/file/d/18dHhYyl7r70splK3Jogh9iSRw-

6Vtq2 /view?usp=drive_link
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Anexo 3.5. Guias docentes FEPTS (Educacion Primaria)

https://drive.google.com/file/d/1g7JPMhmi2bD4vZn81.02JZ7Y ZQUqtHGJU/view?usp=drive

_link
Anexo 3.6. Guias docentes FIF

https://drive.google.com/file/d/1vPY 8xzL5vxJ8epUAF-

z259pwFp615gDU/view?usp=drive_link
Anexo 3.7. Guias docentes FLL

https://drive.google.com/file/d/1RgaQLFvHDYy-

kullcDzb1gsXB941j1Ysb/view?usp=drive link
Anexo 3.8. Guias docentes FM

https://drive.google.com/file/d/1QyRxy7E9IbgksmwQVCabz7ZdTtM g XZeT/view?usp=driv

e_link
Anexo 3.9. Guias docentes EPS

https://drive.google.com/file/d/1891 4X1ChDRa0b-

UFmhFyovw46XF9bwD/view?usp=drive link

Anexo 3.10. Guias docentes INEFC

https://drive.google.com/file/d/1 TwyKTTKgiS JSWI1WS55HiTql9BiEy-

In/view?usp=drive_link

Anexo 4. Codificacion datos guias docentes de la UdL
Anexo 4.1. ETSEA-Doble grado de Veterinaria y Ciencia y Produccion Animal

https://docs.google.com/spreadsheets/d/18VL-

W8mfK xd4f1I9GXqON7_iGpjHDuiX/edit?usp=sharing&ouid=112626382816456774236 &t

pof=true&sd=true
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Anexo 4.2. FDET-Grado de Administracion y Direccion de Empresas

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1glmGV_mOkgGfl7TmQpLrtqcambMO07k VF-

/edit?usp=sharing&ouid=11262638281645677423 6 &rtpof=true&sd=true

Anexo 4.3. FEPTS-Grado de Educacion Primaria

https://docs.google.com/spreadsheets/d/12L.n3nBulNtOJQPb8Z7LOUK s215ThtWwew/edit?us

p=sharing&ouid=112626382816456774236&rtpof=true&sd=true

Anexo 4.4. FIF-Grado de Enfermeria

https://docs.google.com/spreadsheets/d/12NfmnlsVuU000trk VX5pNISretSAGVmA /edit?usp

=sharing&ouid=112626382816456774236&rtpof=true&sd=true

Anexo 4.5. FLL-Grado de Periodismo y Comunicacién Audiovisual

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1 CXagKvIBfIDENWIXNjIQOW _afalCJMHk/edit?u

sp=sharing&ouid=112626382816456774236&rtpof=true&sd=true

Anexo 4.6. FM-Grado de Medicina

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1-Uba82v4KVyFXB6PBKO07gFEOQ7p7Y-

ac3/edit?usp=sharing&ouid=112626382816456774236&rtpof=true&sd=true

Anexo 4.7. EPS-Grado de Ingenieria Informatica

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1kfoU4J 1mba90O0R-7-

WK6BKhgO6vKTIR1/edit?usp=sharing&ouid=112626382816456774236&rtpof=true&sd=tr

ue
Anexo 4.8. INEFC-Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1e92pl7TYSUgNyd2EUEg05 _aTcpCUDZt9/edit?usp

=sharing&ouid=112626382816456774236&rtpof=true&sd=true
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