
 

Hugvísindasvið 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

“Todos los cambios guardados en Drive” 
 
 

Una aproximación al uso de procesadores de texto en línea para la 
clase de ELE 

 
 
 
 
 
 

Ritgerð til MA-prófs í spænskukennslu 
 

Máster en Aprendizaje y Enseñanza del Español en Contextos Multilingües e 
Internacionales (Erasmus Mundus) 

 
 

María Victoria Ventura Cabral 
 

Júní 2015



 



 

Háskóli Íslands 
 

Hugvísindasvið 

Spænskukennsla 

 

 

 

 

“Todos los cambios guardados en Drive” 
 
 

Una aproximación al uso de procesadores de texto en línea para la 
clase de ELE 

 

 

 

 

Ritgerð til M.A.-prófs í spænskukennslu 
 

Máster en Aprendizaje y Enseñanza del Español en Contextos Multilingües e 
Internacionales (Erasmus Mundus) 

 

     María Victoria Ventura Cabral 

Kt.: 281085-4929 

 

Leiðbeinandi: María del Pilar Concheiro Coello 

Erla Erlendsdóttir  

Júní 2015



 



 

 

 

 

Máster en Enseñanza y Aprendizaje del Español en Contextos Multilingües 
e Internacionales (Erasmus Mundus)  

Edición 2012-2014  

 

“Todos los cambios guardados en Drive” 

Una aproximación al uso de procesadores de texto en línea para la clase de 

ELE 

 

Entregado por:  

María Victoria Ventura Cabral  

gruchegnka@gmail.com  

Dirigido por:  

María Del Pilar Concheiro Coello 

Erla Erlendsdóttir  

Universidad de Islandia  

Fecha de entrega:  

Junio de 2014  



 



 

Agradecimientos 

A mamá y papá por siempre estar de mi lado. 
 
A Joan, María del Mar y Mariano por ser la mejor compañía desde siempre, desde que los vi 
nacer. 
 
A Juan, Ana, Ornela, Han y, desde hace poco, a Len por la historia. 
 
A Leonor por enseñarme el camino en la investigación. Por todo esto que sin ella no hubiera 
sido posible. 
 
Al Gineceo, y en especial a Monna, Clara, Mich, Marina, Ailu y Mariel, por enseñarme el 
amor fraternal fuera de la familia. Y acompañarme en todo esto, desde donde sea, 
internacionalmente. 
 
A Anabel, que concibió conmigo esta idea. 
 
A Joan-Tomàs por empujarnos a pensar en hacer de una herramienta un todo. 
 
A Karim, Lilu y Nevena por hacer de una cena una fiesta. 
 
A María Helena por darme una familia de este lado del Atlántico. 
 
A Anna Pála, Ásdis y Guðrún por abrirme las puertas de su casa, la escuela. 
 
A Pilar y Erla por su gran apoyo y guía. Y por ser grandes colegas. 
 
A Asta y a Hlynur Skagfjörð por quererme y acompañarme. 
 
A Hlynur Már, por ser mi apoyo, cuidarme y amarme siempre. Por ser el diccionario con el 
que duermo cada noche. Y a su familia. 



 



 

Resumen 

El presente trabajo de investigación tiene como objetivo indagar acerca de la manera en que 

los estudiantes se desenvuelven grupalmente en proyectos colaborativos realizados utilizando 

principalmente una herramienta digital que permite la creación y edición de trabajos escritos 

de manera grupal. El uso de este instrumento de la web social facilita a los profesores 

establecer prácticas de monitoreo a lo largo de todo el proceso de escritura ya que habilita el 

registro de todos los cambios que se realizan en los documentos sobre los que se trabaja. 

También se analizaron las creencias y las percepciones de los aprendientes sobre la 

herramienta y el trabajo con ella luego de poner en práctica un proyecto escolar. 

Para llevar a cabo nuestro estudio desarrollamos diferentes actividades asociadas a los 

contenidos de clase de tres cursos diferentes en una escuela secundaria de Reikiavik, Islandia. 

Mediante estos proyectos los estudiantes trabajaron de forma colaborativa en ejercicios y 

tareas que se realizaron fuera de clase. La principal herramienta que utilizamos fue la nube 

Drive a partir de la cual creamos documentos con Google Docs en los que los estudiantes 

trabajaron de manera grupal y en línea con todos aquellos que estaban autorizados a editar los 

trabajos a los que dimos creación.  

Con el análisis de los trabajos realizados fue posible determinar que al emplear la herramienta 

Google Drive, con todas las características que aporta al usuario, los estudiantes utilizan el 

andamiaje no sólo para aprender la lengua sino también para visibilizar sus modos de trabajar 

y las estrategias que cada uno de ellos pone en práctica. De este modo se produce un 

aprendizaje colaborativo que además contribuye al desarrollo de la autonomía de cada uno de 

los alumnos involucrados en el proyecto. Un elemento importante para propiciar este tipo de 

aprendizaje tiene que ver con el diseño de los ejercicios, actividades y tareas que se le 

propone al alumnado. El desarrollo de tres propuestas didácticas bien distintas en cuanto a su 

diseño, secuenciación, tipo de consignas y objetivos nos permitió ver resultados diferentes en 

la manera en la que los estudiantes afrontan el trabajo grupal 



 

Abstract 

The objective of this research project is to explore the way students develop collaborative 

group work using a digital tool that allows the creation and edition of written group 

assignments. The use of this instrument from the social web facilitates teacher to establish 

practices of monitoring student progress throughout the writing process because it enables the 

record of all the changes that are made in the documents in which the participants work. The 

beliefs and perceptions of the learners about the tool and the work done with it after a school 

project are also analyzed.  

To carry out our study we designed different activities that were associated to the class 

contents of three different courses in a secondary school in Reykjavik, Iceland. Through those 

projects the students worked in collaboration to solve exercises and tasks outside the 

classroom. The main tool we used was the cloud storage service Drive from which we created 

documents with Google Docs. The students then worked in groups and online with everyone 

that was allowed to edit the documents that were created. 

By the analysis of the works done it was possible to determine that by using the tool Google 

Drive, along with all the characteristics that it provides to its users, the students use 

scaffolding not only to learn the language but to visualize their ways of working and the 

strategies that each of them implement. This allows a more collaborative learning that also 

contributes to the development of the autonomy of the learners involved in the project. A key 

element to build on this type of learning process has to do with the design of the exercises, 

activities and tasks that we suggest our students. The development of three very different 

didactic proposals in their design, sequencing, type of activities and goals allowed us to see 

different results in the way that students dealt with group working. 
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Dale un pez a un hombre y comerá un día;  

enséñale a pescar y comerá siempre 

Anónimo 

 

1. Introducción 

Las nuevas tecnologías de la comunicación y la información han modificado el 

funcionamiento de la sociedad de una manera muy profunda. Desde la forma en la que nos 

relacionamos y compartimos con nuestro entorno, pasando por los nuevos modos de 

entretenimiento y de acceso a la información y hasta la forma en la que aprendemos y 

enseñamos —punto central en el que nos queremos detener— el surgimiento de la web social 

y sus herramientas asociadas han cambiado la manera en la que la mayor parte del mundo 

lleva a cabo su día a día. 

Uno de los ejemplos que tenemos en este sentido es que independientemente de que 

nos veamos más o menos cotidianamente, utilizamos también herramientas online para 

comunicarnos con gente de nuestro entorno. A través de herramientas de mensajería 

multiplataforma (mejor conocidas como chats), solemos ponernos en contacto cuando no 

estamos cara a cara, tanto con personas a las que vemos más o menos frecuentemente como 

con personas con las que normalmente solo interactuamos mediante este medio. Como 

profesores de lengua, no podemos perder de vista la importancia que tienen este y otro tipo de 

interacciones que han comenzado a darse en nuestras vidas cotidianas y que debemos intentar 

hacer surgir en el aula o, al menos, reflexionar sobre ellas con nuestros estudiantes.  

En lo que hace al ámbito de la educación, parte de las actividades en la clase y en 

especial en cursos de lengua, se desarrolla a partir del trabajo grupal, con propuestas en las 

que se busca que los estudiantes interactúen entre ellos, negocien significados, discutan y 

lleguen a acuerdo o logren superar los desacuerdos, a partir de la cooperación entre los 

miembros del grupo. Todo esto, a través del uso de la lengua meta, mediante proyectos que 

fomenten este tipo de prácticas y que conecten los contenidos de nuestra programación con 

experiencias que ayuden a los estudiantes a desarrollar estas habilidades. Muchas veces, esos 

trabajos no se limitan al horario de las clases y buena parte de los proyectos grupales son 

planificados para que los estudiantes se mantengan en contacto con la asignatura cuando no 

están en el aula, de modo que haya continuidad con los contenidos y se complete la formación 

de los estudiantes.  
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Nos interesa investigar acerca de la utilidad del uso de herramientas digitales mediante 

las que podamos trabajar de manera grupal en el desarrollo de diferentes habilidades pero 

haciendo hincapié especialmente en el trabajo cooperativo y el desarrollo de la autonomía en 

el aprendizaje tanto dentro como fuera del aula. Nos centraremos, por lo tanto, en una 

herramienta en particular: los procesadores de texto en línea, puntualmente en el más 

conocido y desarrollado por Google Inc., a saber, Google Drive y más específicamente uno de 

sus instrumentos, Google docs.  

La investigación que presentaremos, por lo tanto, analiza el desarrollo de tres 

proyectos didácticos en los que los estudiantes utilizaron esta herramienta para trabajar en 

grupo en tareas asociadas a los temas de la programación de los cursos. Utilizamos Google 

Drive para centralizar el trabajo que los estudiantes llevaron a cabo en el procesador de texto 

en línea del servicio. A través de estas herramientas los alumnos pudieron producir, 

interactuar y trabajar cooperativamente. Según los resultados de un estudio que mencionan 

Kessler, Bikowski y Boggs (2012), los estudiantes que utilizan herramientas como Google 

Docs se centran más en el significado que en la forma y los cambios gramaticales que 

producen son en general más adecuados que inadecuados. Además, los alumnos participan 

con variable frecuencia y saben utilizar la herramienta para varios fines simultáneos.  

Como motivación para este estudio, estamos de acuerdo con Greg Kessler, Dawn 

Bikowski y Jordan Boggs en que  

[w]ith the newer technologies, collaborative writing often takes place within discussion 
boards, online chats, email communication, or wikis. These forms of communication offer 
students timely help in their writing when they most need it (Parks, 2000). With such a great 
amount of collaboration, issues of ownership and authorship have also been examined 
(2012:92). 

Este último punto señalado por los autores nos resulta especialmente interesante 

puesto que Google Docs nos permite visualizar el trabajo que cada uno de los miembros del 

grupo realiza, como podrá observarse cuando se presenten los detalles de la herramienta que 

utilizamos y los resultados del trabajo realizado por los estudiantes a través de ella, y esto 

quizás sea un factor asociado a la motivación de los estudiantes cuando trabajan a través de 

estos medios. 

Los proyectos didácticos que expondremos buscan explorar diferentes aspectos del 

trabajo con este tipo de metodología. Por un lado, resulta provechoso pensar qué tipo de 

actividades podemos realizar con los procesadores de texto en línea ya que no se busca 
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utilizarlos porque sí sino únicamente cuando su uso pueda tener resultados superiores que los 

que obtendríamos si no los utilizamos. Será por lo tanto interesante ver cómo funcionan 

cuando se plantean diferentes tipos de ejercicios y tareas con ella. Por otro lado, nos resulta 

importante analizar de qué manera perciben los estudiantes la realización de este tipo de 

trabajos. Una sección de nuestro proyecto estará dedicada, por lo tanto, a presentar algunas 

cuestiones asociadas a las percepciones y creencias de los aprendientes luego de su 

participación en las propuestas planificadas. 

Nuestro objetivo al analizar esta herramienta es aportar nuevas ideas y perspectivas al 

campo de la enseñanza de lenguas extranjeras, en especial al ámbito del español, teniendo en 

cuenta el contexto actual en el que el uso de nuevas tecnologías de la información y la 

comunicación es cada vez moneda más corriente. Esperamos contribuir así a una práctica más 

reflexiva con este tipo de herramientas dentro del aula. 
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2. Marco teórico 

En el apartado que sigue presentaremos algunos de los conceptos centrales que 

guiaron el desarrollo del proyecto de investigación que se llevó a cabo. Las nociones que se 

presentan son esenciales para el ámbito educativo en general y para el de la didáctica de las 

lenguas en particular y nos resultaron clave para pensar la elaboración de las propuestas 

didácticas a partir de las que exploramos el funcionamiento del procesador de texto en línea. 

 

2. 1 Enfoque por tareas y tareas digitales  

El principal objetivo del enfoque comunicativo, también conocido como enseñanza 

comunicativa de la lengua, es el desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes, 

teniendo en cuenta tanto los aspectos lingüísticos como los extralingüísticos (gesticulación, 

actitudes corporales, habilidades sociales y cultura, etc.) del idioma meta. En este enfoque, la 

forma de la lengua pasa a un segundo plano y se la utiliza como una herramienta que es 

necesaria para negociar, actuar  y resolver problemas, por lo que podemos afirmar que desde 

este punto de vista la lengua es un instrumento de interacción. En el enfoque comunicativo se 

amplía la perspectiva sobre el aprendizaje relacionando la forma y la estructura de la lengua 

con sus funciones comunicativas además de que se busca desarrollar estrategias de 

comunicación. En definitiva, se trata de que los estudiantes desarrollen habilidades y 

estrategias con el fin de utilizar la lengua para comunicarse eficaz y adecuadamente en 

situaciones concretas.  

El enfoque por tareas constituye un movimiento en la evolución del enfoque 

comunicativo en la enseñanza de lenguas extranjeras (Breen, 1990; Candlin, 1990; Nunan 

1989). El principal objetivo de este enfoque consiste en fomentar el aprendizaje mediante el 

uso real de la lengua, y no solo utilizando unidades didácticas y ejercicios predeterminados, 

de tal manera que los procesos de aprendizaje incorporen procesos comunicativos. Este 

enfoque surgió a finales de los años ochenta en el entorno anglosajón y, con el tiempo, 

también se fue introduciendo en algunos círculos de español como lengua extranjera (Zanón 

1990, Estaire 2009). 

A partir del desarrollo del enfoque por tareas, diferentes teorías sobre la lengua 

comenzaron a investigar sobre los efectos que trabajar con este tipo de perspectiva tiene en el 

aprendizaje. En un trabajo sobre adquisición de lenguas, Rod Ellis (2005) se centra en una de 
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ellas: la teoría sociocultural de la mente. Esta teoría entiende el aprendizaje de lenguas 

considerando que tiene origen en la interacción social, es decir que los aprendientes primero 

producen estructuras que no son capaces de realizar de forma independiente en cooperación 

con otros y en una segunda etapa las interiorizan y pueden utilizarlas de manera autónoma. La 

teoría sociocultural de la lengua ha servido como marco para la investigación empírica de las 

tareas indagando especialmente acerca de ellas a partir de conceptos como los de aprendizaje 

mediado, interacción verbal, discurso privado, zona de desarrollo próximo, andamiaje, 

diálogo colaborativo e instrucción conversacional. Considerando todos estos aspectos, una 

teoría sociocultural de la mente puede analizar cómo las tareas son interpretadas y trabajadas 

por los aprendientes al ser llevadas a cabo. 

La idea central de la teoría sociocultural de la mente es que las formas más altas de la 

actividad mental son mediadas. Es decir que actuamos sobre la realidad para adaptarnos a ella 

transformándola y transformándonos a nosotros mismos a través de unos instrumentos 

psicológicos que median entre la mente y la realidad. Este fenómeno es llevado a cabo a 

través de "herramientas" (mediadores simples) y de "signos" (mediadores más sofisticados). 

El lenguaje es de este último tipo y es una herramienta autónoma para organizar  y controlar 

el pensamiento. En la teoría vygotskiana, el lenguaje es visto como un medio para conseguir 

la interacción social y también para organizar la actividad mental. En el aprendizaje de 

segundas lenguas, Lantolf propone que la mediación involucra 1) la mediación a través de 

otros en la interacción; 2) la mediación a través de uno mismo mediante el discurso privado; y 

3) la mediación a través de instrumentos (2000). En las investigaciones sobre tareas, tener en 

cuenta esta noción involucra prestar atención a las formas lingüísticas y los significados que 

surgen de las interacciones que se producen entre los aprendientes cuando llevan a cabo 

diferentes tipos de tareas. 

Si tomamos en cuenta la interacción como forma principal de mediación en el 

aprendizaje de lenguas, tenemos que considerar el aprendizaje como algo colectivo más que 

como algo meramente individual. En ese sentido, las tareas pueden darle a los aprendientes la 

oportunidad de usar nuevas estructuras en la conversación con otros para luego poder usarlas 

de manera independiente. La noción de zona de desarrollo próximo desarrollada por Vygotsky 

se refiere al potencial desarrollo al que puede llegar un aprendiente que podemos observar 

cuando está siendo ayudado por otra persona: “la distancia en el nivel real de desarrollo, 

determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de 
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desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un 

adulto o en colaboración con otro compañero más capaz” (1988: 133). Esta noción pensada en 

relación con un enfoque por tareas es importante porque, entonces, las tareas tendrán que estar 

estructuradas para que les planteen a los estudiantes un desafío apropiado. La adecuada 

gradación en la planificación es esencial, por lo tanto, cuando estamos diseñando un curso. 

En relación con la noción de zona de desarrollo próximo, están las de andamiaje, 

diálogo colaborativo y conversación instruccional ya que a través de ellas se plantea el punto 

potencial al que puede llegar el estudiante y se produce la mediación por la que el estudiante 

puede llegar al nivel de desarrollo real. El andamiaje es el proceso por el cual una persona 

más hábil (en nuestro caso puede ser el profesor o un estudiante con más desarrollo de alguna 

habilidad) asiste a otra para que lleve a cabo una tarea que no puede llevar a cabo solo. 

Diálogo colaborativo y conversación instruccional son otras formas de llamar el proceso de 

andamiaje. Las tareas que resultan en andamiaje, diálogo colaborativo y conversación 

instruccional parecen ser las que más oportunidades les darán a los aprendientes de desarrollar 

su conocimiento de una L2. Estas oportunidades se producirán principalmente de acuerdo al 

modo en que los aprendientes desarrollen las tareas, ya que la misma tarea puede ser llevada a 

cabo de maneras diferentes por aprendientes diferentes y en momentos diferentes. Esta es una 

de las principales cuestiones que surgen de las investigaciones llevadas a cabo por la teoría 

sociocultural: los resultados de una tarea dependerán de los objetivos de cada estudiante. Esto 

implica que “researchers need to ascertain what motives learners bring to a task if they are to 

understand the interactions that occur when the task is performed” (Ellis, 2005: 184) porque el 

desempeño que un estudiante tenga en una tarea está íntimamente ligado con cuestiones 

culturales y sociales. 

 La incorporación de las tecnologías de la información y de la comunicación al proceso 

de aprendizaje de lenguas ha dado lugar al surgimiento de lo que podemos llamar tareas 

digitales. No se da un cambio en la definición de lo que implica una tarea, es decir, seguimos 

considerando que se trata de un ejercicio que “supone la activación estratégica de 

competencias específicas con el fin de llevar a cabo una serie de acciones intencionadas en un 

ámbito concreto con un objetivo claramente definido y un resultado específico” (MCER, 

2002: 155), pero implica que debemos tener en cuenta ciertos factores que surgen de la 

utilización de un entorno digital. Herrera insiste en que al crear una tarea digital es central 

tener en cuenta, además evidentemente de los contenidos, la secuenciación y la temporización 
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de la tarea, puntos como las herramientas digitales que se utilizarán, lo significativa que 

pueden resultar la tarea y el producto final y las instancias de negociación que surgirán a 

partir de lo programado. En ese sentido, recomienda para cada uno de estos últimos puntos la 

necesidad de considerar:  

— Herramientas: usa una sola herramienta digital, pero úsala bien y a fondo, no compliques 
innecesariamente los aspectos tecnológicos. Si ves que, para cumplir los objetivos didácticos, 
necesitas más de una aplicación intenta siempre que la dificultad técnica no entorpezca el 
aprendizaje. 

[...] 

— Significatividad: plantea una actividad comunicativa significativa. Antes de proponer la 
tarea final, pregúntate si a ti, como persona, no como profesor, te podría interesar lo que los 
alumnos van a crear. Si la respuesta es que no, busca otra opción. 

— Negociación: da siempre la opción a los alumnos de participar tanto en la creación de 
contenidos como en la organización de la tarea. Si los estudiantes se implican en la toma de 
decisiones y en los temas a tratar el resultado será más satisfactorio. 

— Producto final comunicativo: la actividad tendrá siempre un producto final de carácter 
comunicativo dentro de una conversación digital ya existente. Los alumnos deben tener la 
oportunidad de ser creativos y participativos, no solo de reproducir modelos de lengua. (2011: 
7) 

 

 Herrera trabaja principalmente con el desarrollo de tareas digitales orientadas a la 

interacción en las redes sociales pero buena parte de sus consejos pueden trasladarse a 

cualquier herramienta de la red que nos propongamos utilizar en nuestras aulas. 

¿Y por qué crear tareas digitales? Antes, la web era una fuente incalculable de 

materiales creados por profesionales del mundo de la informática, lo que se llamaba la web 

1.0. Sin embargo, ha evolucionado y podemos ahora hablar de web social. En esta nueva 

versión ya no es necesario poseer conocimientos específicos de informática para crear 

materiales y participar en la web, nos da la posibilidad no solo de participar como receptores 

de información, sino como creadores, y de poder compartirla con otros usuarios en cualquier 

rincón del mundo (Alexander, 2006; Anders, 2007; Herrera, 2007). 

En la web social se fomenta la interacción entre los usuarios pero, además, la 

conversación no solo se da entre usuarios, sino también entre medios. Existen varios tipos de 

instrumentos que podemos utilizar en nuestras clases, según cómo se organice la información. 

En primer lugar, tenemos las herramientas verticales, que presentan la información de arriba 

abajo y donde los usuarios intervienen a través de comentarios. Por otro lado, las herramientas 
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horizontales organizan la información en repositorios de contenidos donde la responsabilidad 

recae totalmente en los usuarios. Y, por último, las herramientas reticulares, donde partiendo 

del perfil individual podemos acceder a otros. Tener a nuestra disposición esta serie de 

recursos nos ha hecho pensar en cómo ha evolucionado la enseñanza gracias a la tecnología, 

la infinidad de recursos que tenemos a nuestro alcance para complementar e incluso 

monitorizar nuestras clases y, así, ayudar a nuestros alumnos en la realización de las tareas. 

El uso de herramientas digitales y la enseñanza asistida por ordenador y diferentes 

recursos informáticos ha sido largamente estudiada desde finales de los años 90 hasta ahora, 

principalmente en el ámbito anglosajón (Warschauer y Haelly, 1998; Dudeney, 2000; 

Chapelle, 2001; Egbert, 2005, Hubbard, 2008; Bax, 2011) pero también en el de la enseñanza 

de español como lengua extranjera (Cruz Piñol, 2002; Arrarte, 2011). Entre las ventajas de su 

utilización, nos resulta de especial interés que a partir de una gran cantidad de ellas se 

fomenta la lecto-escritura, los participantes pueden de este modo tomar parte en la plataforma 

y ser así prosumidores, es decir, consumidores y productores a la vez (McLaughlin y Lee, 

2008; Conejo y Herrera, 2009). Por otro lado, se fomenta la cooperación entre los usuarios, o 

en nuestro caso alumnos, mediante los contenidos compartidos. Esto permite aprender de lo 

que los demás aportan, un hecho que quisiéramos resaltar ya que siempre son positivos varios 

puntos de vista y opiniones. Entra en juego el aprendizaje cooperativo y la creación social del 

conocimiento. La web social se centra en el usuario y permite que se incluyan miles de voces 

a la conversación, fomentando otra vez la interacción, en este caso digital. 

Después de estos datos sobre la web social, podemos llegar a la siguiente ecuación que 

presentan Conejo y Herrera (2009): Tarea + web 2.0 = tarea 2.0. Los principios en los que se 

apoya la web social son: dar la posibilidad de crear o publicar contenido, de compartirlo con 

otros usuarios y de participar en la conversación digital. Por lo tanto podemos decir que en 

una tarea de este tipo “la tecnología, al igual que la lengua, es un medio para conseguir el 

producto final, comunicativo y, en este caso, digital” (Herrera, 2009:11). 

Somos libres de escoger la tecnología que mejor se adapte a la tarea y al objetivo que 

tengamos marcado. Por ello, el aprendiente tendrá que desarrollar ciertos conocimientos en el 

uso de las herramientas, que a su vez necesitará para poder realizar sus tareas digitales. El 

profesor tiene un rol facilitador, porque en el enfoque por tareas el protagonista y el agente 

activo es el alumno. Al igual que ellos, los docentes también tienen que tener una cierta 

alfabetización digital para orientar a sus alumnos. Sin embargo, podemos encontrar alumnos 
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que superen el conocimiento tecnológico del instructor, lo cual es una oportunidad para que 

este se posicione como un aprendiz más. El profesor tiene que tener siempre presente la tarea 

final, los objetivos comunicativos, la secuenciación y la gestión de los grupos. Si se pierden 

de vista estos aspectos, la clase y la tarea pueden tomar un rumbo muy distinto al que 

teníamos planeado. 

 

2.2 Aprendizaje cooperativo y desarrollo de la autonomía 

El enfoque por tareas hace pie en las teorías de aprendizaje social en las que la 

colaboración y la cooperación son elementos centrales. Ambos conceptos, a pesar de sus 

diferencias, se oponen a los conceptos de individualismo1 y competitividad2 que podríamos 

considerar muy relevantes para los modelos educativos basados en las teorías del aprendizaje 

conductistas, de características más tradicionales. 

Pujolás (2009) define el aprendizaje cooperativo como el trabajo a partir de grupos 

reducidos y, dentro de lo posible, heterogéneos en cuanto al rendimiento y la capacidad de los 

miembros que haga uso de actividades que aseguren al máximo la participación igualitaria de 

todos los participantes del grupo y que potencie la interacción simultánea de modo que todos 

los miembros aprendan los contenidos académicos y, al mismo, a tiempo a trabajar en equipo. 

Nos resulta importante diferenciar entre las nociones de colaboración y cooperación, 

tal y como lo hace el autor ya que, si bien nos interesa que los estudiantes puedan realizar 

ambos, la cooperación tal y como la define Pujolás, es central para el desarrollo de las 

propuestas con las que tenemos previsto trabajar: “[c]ooperar no es lo mismo que colaborar. 

La cooperación añade a la colaboración un plus de solidaridad, de ayuda mutua, de 

generosidad que hace que los que en un principio simplemente colaboran para ser más 

eficaces acaben tejiendo entre ellos lazos afectivos más profundos” (2009: 232). Por esto, 

consideramos tal y como lo hace el autor a la cooperación como un “término-paraguas” 

debajo del cual, por lo tanto, podemos incluir la colaboración. 

Los beneficios del uso de prácticas cooperativas han sido estudiadas ampliamente a 

partir de los años setenta y hasta nuestros días (Goikoetxea y Pascual, 2002). El Diccionario 

                                           
1
 “cada individuo es recompensado según su propio rendimiento, con independencia del rendimiento de los 

demás” (Goikoetxea y Pascual, 2002: 228) 
2 “dos o más individuos se comparan entre sí y se recompensa al de mayor rendimiento” (ibid) 
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de términos clave, en la entrada sobre el aprendizaje en cooperación, señala que a nivel 

didáctico  

[...] se ha observado que el aprendizaje en cooperación estimula la interacción y la 

negociación del significado entre los alumnos, que pueden generar un input y un output más 

comprensibles y aumentar así las oportunidades de usar la lengua meta, con una mayor 

variedad de funciones lingüísticas; también permite respetar sus diferentes estilos de 

aprendizaje; finalmente, promueve el desarrollo de la competencia intercultural. (Martín 

Peris [Coord], 2003: sub voce) 

A través del aprendizaje cooperativo se consiguen, al mismo tiempo, resultados como 

los que mencionan Johnson, Johnson y Holubec: 

1. Mayores esfuerzos por lograr un buen desempeño: esto incluye un rendimiento más elevado 

y una mayor productividad por parte de todos los alumnos (ya sean de alto, medio o bajo 

rendimiento), mayor posibilidad de retención a largo plazo, motivación intrínseca, motivación 

para lograr un alto rendimiento, más tiempo dedicado a las tareas, un nivel superior de 

razonamiento y pensamiento crítico. 

2. Relaciones más positivas entre los alumnos: esto incluye un incremento del espíritu de 

equipo, relaciones solidarias y comprometidas, respaldo personal y escolar, valoración de la 

diversidad y cohesión. 

3. Mayor salud mental: esto incluye un ajuste psicológico general, fortalecimiento del yo, 

desarrollo social, integración, autoestima, sentido de la propia identidad y capacidad de 

enfrentar la adversidad y las tensiones. (1999: 10) 

Por otro lado, el hecho de promover el aprendizaje cooperativo fomenta también otro 

aspecto al que queremos dar mucha importancia, a saber, el desarrollo de la autonomía de 

cada uno de los estudiantes. 

Los enfoques sobre los que hemos venido hablando tienen, a su vez, otra 

particularidad, son enfoques que se centran en el alumno. La consecuencia principal de 

centrar el aprendizaje en los estudiantes es la reconfiguración de los roles y funciones que 

ellos y los profesores tienen. Los primeros “se ven implicados en la toma  de decisiones sobre 

objetivos, contenidos y metodología” mientras que los docentes “asumen un papel central en 

el desarrollo del currículo, puesto que gran parte de las consultas, decisiones y actividades de 
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planificación tienen lugar durante el desarrollo del currículo” (Martín Peris [coord], 2003: sub 

voce “Currículo centrado en el alumno”). 

La autonomía es un concepto difícil de delimitar ya que que ha sido definido y 

redefinido por muchos autores desde el surgimiento del neologismo semántico3, 

especialmente a partir de finales de los años setenta en el ámbito de la didáctica de las lenguas 

(Erdocia, 2014). Es quizás a partir de la definición de Holec4 (1979) de la que surgen la 

mayoría de las nuevas interpretaciones en la que varían principalmente la noción de 

“capacidad” (que se sustituye principalmente por las de habilidad, voluntad y actitud) y la 

frase “hacerse cargo” (que es reemplazada por responsabilidad, actuación y control). Lo 

central, en todo caso, es que a pesar de esas divergencias en cuanto al léxico empleado, hay 

una idea común, el aprendizaje autónomo “no es un método ni de enseñanza ni de aprendizaje 

(Benson y Voller, 1997: 1) sino un componente del proceso de aprendizaje por parte del 

aprendiente” (Erdocia, 2012: 9). 

Si revisamos los dos marcos principales de referencia de enseñanza de lenguas, el 

Marco de referencia para los enfoques plurales (MAREP) y el Marco común europeo de 

referencia de las lenguas  (MCER) podremos ver que en mayor o menor medida, de una 

forma u otra, ambos documentos la mencionan y la tienen en cuenta. La autonomía aparece 

como uno de los ejes entre los descriptores de recursos en el apartado “Saber hacer”/ Las 

actitudes  en el MAREP:  

                                           
3
 Para un breve recorrido histórico sobre el término y su evolución, ver Erdocia, 2014. 

4
 “capacité de prendre en charge son propre apprentissage” 
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S-7.6 

+ 

Saber aprender de manera autónoma 

S-7.6.1 

+ 

Saber utilizar los recursos que faciliten el aprendizaje lingüístico y cultural 

S-7.6.1.1 

++ 

Saber utilizar herramientas lingüísticas de referencia (diccionarios bilingües, 
compendios gramaticales…) 

S-7.6.1.2 

++ 

Saber recurrir a otras personas para aprender (/saber solicitar correcciones al 
interlocutor / saber solicitar conocimientos o explicaciones/) 

 
Tabla 1. Descriptores del MAREP 

El MAREP aclara que la categoría saber aprender “reagrupa descriptores cuyos 

predicados se refieren a una operación de aprendizaje [...] y cuyos objetos no designan 

directamente los elementos de naturaleza lingüística o cultural, sino realidades que dependen 

del ámbito del aprendizaje” (2008:109). 

En el MCER hay un desarrollo teórico más amplio en cuanto a la autonomía. El 

concepto es mencionado en relación a los alumnos en varias ocasiones y en ese sentido se 

considera que  

El aprendizaje autónomo se puede fomentar si «aprender a aprender» se considera un aspecto 
principal del aprendizaje de idiomas, dirigido a que los alumnos se hagan cada vez más 
conscientes de la forma en que aprenden, de las opciones de que disponen y de las que más les 
convienen. (2002: 140) 

 

Este último punto nos parece de enorme relevancia, puesto que creemos que los 

profesores deben llevar a cabo prácticas en las que la toma de decisiones por parte de los 

estudiantes tiene un papel central en su instrucción y su desarrollo. Se busca así que el 

aprendiente haga uso de estrategias metacognitivas a partir de las cuales pueda desarrollar un 

pensamiento y  una reflexión crítica sobre su propio aprendizaje que además se convertirá en 

una herramienta de formación permanente. 
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Estaire considera que la secuencia que va desde la concienciación hacia la 

responsabilidad es esencial para el desarrollo de la autonomía. Dado que hay que trabajar esto 

paso a paso, la investigadora incluye los siguientes pasos para la formulación de tareas: 

a. Tareas que ayuden a los alumnos a descubrir sus actitudes y sentimientos frente al aprendizaje 
de una lengua extranjera y a explicar cuáles son sus expectativas, intereses y posibles 
necesidades, qué aspectos de este aprendizaje encuentran motivantes y cuáles no. 

b. Tareas de reflexión sobre en qué consiste aprender una lengua extranjera, cómo aprendemos, 
qué estrategias usamos; sobre el papel del alumno y el del profesor en el proceso de enseñanza 
/ aprendizaje; sobre el lugar del trabajo en grupo. 

c. Tareas encaminadas a aumentar la involucración de los alumnos en el proceso de aprendizaje 
de forma individual y grupal, para así ayudarles a desarrollar un sentido de responsabilidad 
hacia este, que gradualmente les llevará hacia la autonomía como aprendientes, capaces de: 

○  elegir entre diferentes opciones 
○  hacer sugerencias 
○  tomar decisiones 
○  llegar a acuerdos 
○  cooperar eficazmente con los compañeros 
○  planificar su propio trabajo 
○  evaluar su propio trabajo y el de los demás. (1999: 2) 

 

2. 3 Los entornos y las redes personales de aprendizaje 

 Los entornos de aprendizaje personales o PLE (por su sigla en inglés: Personal 

Learning Environment) están directamente conectados con la noción de autonomía del 

aprendizaje. Al mismo tiempo, las redes personales de aprendizaje o PLN (Personal Learning 

Network) se relacionan con las de cooperación y colaboración. Estos dos conceptos se 

vinculan también entre sí y son promotores de ambientes en los cuales aprendientes y 

formadores pueden integrar distintas herramientas y servicios que les ofrecen aplicaciones, 

contenidos y materiales que son necesarios para atender a sus propios intereses, ritmos y 

condiciones de aprendizaje. Estos entornos pueden formar, a su vez, nuevas redes que 

“permite configurar un tejido de relaciones mutuas que resulta de indiscutible utilidad en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje y en todo lo que tiene que ver con las relaciones sociales 

[...]” (Larequi, 2014, diciembre 27).  

Para comprender en profundidad estas afirmaciones podemos indagar en las diferentes 

definiciones de lo que es, en primer lugar, un PLE y, en segundo lugar, un PLN. Attwell 

propone el PLE como un cambio en la práctica pedagógica, “a new approach to using 

technologies for learning” (2007:1) hacia un aprendizaje abierto, social y centrado en el 

estudiante. Fiedler y Pata lo definen como “una colección de instrumentos, materiales y 

recursos humanos que el estudiante usa en un determinado momento en el contexto de un 
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proyecto educativo” (citado en Casquero, 2013: 71). Adell y Castañeda lo consideran un 

“conjunto de herramientas, fuentes de información, conexiones y actividades que cada 

persona utiliza de forma asidua para aprender” (2011: 23) y Peña afirma que son un “conjunto 

de estrategias conscientes para usar herramientas tecnológicas para acceder al conocimiento 

contenido en objetos y personas y con ello conseguir unas determinadas metas de 

aprendizaje” (2013: 94). Lo que tienen en común todas las definiciones que hemos presentado 

es que en su centro está la competencia “aprender a aprender”, es decir,  un PLE está 

compuesto por todos los mecanismos que usamos en nuestro día a día para aprender. 

Evidentemente, no se limita a los ambientes digitales ya que “las personas han tenido siempre 

un entramado de conexiones sociales y de fuentes básicas de las que aprender” (Castañeda y 

Adell, 2013: 11), pero con el surgimiento de las nuevas tecnología las implicaciones del 

acceso a la información han cambiado drásticamente por lo que la mayoría de los objetos de 

nuestro interés están a la distancia de un clic. En la actualidad de los PLEs, “los estudiantes 

usan la tecnología para acceder a la información, decidir sobre su relevancia y pertinencia al 

problema o tarea realizar, remezclarla, reelaborarla creando artefactos culturales de múltiples 

formas, individual o colaborativamente, y, finalmente compartirla a través de la tecnología5” 

(Adell y Castañeda, 2013: 43).  

 

Ilustración 1. Ejemplo de PLE6 

                                           
5
 Mis itálicas. 

6 Extraído de https://alvaropascualsanz.wordpress.com/2014/01/17/mi-entorno-personal-de-aprendizaje/ 
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Ilustración 2. Ejemplo de PLE7 

 

Castañeda y Adell (2013) identifican tres componentes principales en un PLE: 

 

Ilustración 3. Componentes de un PLE 

 

- las herramientas y estrategias de lectura: se trata de las fuentes de información 

a través de las cuales las personas se informan, es decir, las fuentes 

                                           
7 Extraído de https://aconejo.files.wordpress.com/2014/02/miple.png  
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documentales de los individuos “son nuestros espacios y mecanismos de 

lectura” (ibid; 16). 

- herramientas y estrategias de reflexión: se trata de aquellas que nos permiten 

utilizar la información conseguida, a través de las cuales la reconstruimos, 

reelaboramos, reorganizamos y le damos sentido a partir de la reflexión. Están 

principalmente compuestas por sitios que utilizamos para publicar. 

- herramientas y estrategias de relación: son aquellas que permiten compartir, 

reflexionar, discutir y reconstruir con otros conocimientos.  

 

Este último componente nos lleva directamente al segundo concepto que 

mencionamos más arriba: “Las redes personales [PNLs] son el conjunto de relaciones 

personales a través de las cuales las personas formamos parte de estructuras sociales mayores” 

(Casquero, 2013: 79). Las PLNs están asociadas a las herramientas, mecanismos y actividades 

que los aprendientes usan para compartir, reflexionar, discutir y reconstruir con otros 

conocimientos en comunidad. Es decir que están asociadas con el elemento colectivo de 

nuestro aprendizaje, “hablamos no sólo de un PLE individual y formado por mí y “mis cosas” 

para aprender, sino que se incluye mi entorno social para aprender [...], con sus fuentes y 

relaciones como parte fundamental de ese entorno” (Castañeda y Adell, 2013: 17). Es por esto 

que Torres y Costa (2013) señalan que es casi imposible que un PLE sobreviva sin un PLN 

puesto que este último está constituido por las personas como fuentes de saber y experiencia, 

que son quizás el elemento más valioso del conocimiento. 

 

Los PLEs asisten a los estudiantes para que logren tener el control de su propio 

aprendizaje y aportan un soporte para que puedan establecer metas de aprendizaje, gestionar 

el contenido y el proceso de aprendizaje y comunicarse con otros durante el proceso de 

aprendizaje. El papel del docentes es el de quien debe promover la construcción de los 

entornos y facilitar la creación de redes que permitan a los aprendientes desenvolverse con 

más autonomía ya que eso les posibilitará la construcción de un espacio a través del cual 

podrán realizar su propia búsqueda de herramientas, mecanismos y actividades que se ajusten 

a sus necesidades personales. “La tarea de cualquier formador es crear y fomentar una 

ecología de aprendizaje [conformada por redes] que permita que los aprendices mejoren con 

rapidez y eficacia con respecto al aprendizaje que tienen” (Santamaría, 2011, 22 de agosto).  
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2.4 Tratamiento del error y estrategias aprendizaje  

Como hemos podido ver mediante lo expuesto en los sub-apartados previos, el 

surgimiento de la web social fomenta la interacción no solo entre usuarios sino también entre 

medios, convirtiendo a los participantes en prosumidores a partir del uso de instrumentos 

digitales que les permiten no solo consumir sino también producir materiales en la red. La 

introducción de estas herramientas en la educación tiene como una de sus principales ventajas 

el aumento del contacto entre los alumnos entre sí y, a su vez, entre profesores y alumnos, ya 

que permite ampliar las oportunidades de trabajo más allá del aula, lo que potencialmente 

puede generar mayores oportunidades para el aprendizaje (García Cabrero et als., 2008). Una 

de las implicaciones de esto es que el uso de ciertas herramientas digitales permite llevar a 

cabo un tipo de seguimiento por parte de los profesores que puede resultar esencial para el 

desarrollo del estudiante. Por ejemplo, buena parte de la retroalimentación que se da en la 

clase de lengua tiene que ver con la información que se les da a los aprendientes sobre su 

actuación en las tareas de aprendizaje para que puedan mejorarla. Es decir, en el centro del 

aprendizaje están la retroalimentación, el error y su tratamiento.  

Vázquez propone que es necesario contar con herramientas que permitan al 

estudiantado evaluar su propio aprendizaje porque “[l]as estrategias de autocorrección y 

autoevaluación constituyen una parte importante en el desarrollo de las competencias. Si [...] 

no existe una actitud consciente en cuanto al aprendizaje se puede afirmar que éste no será 

eficaz o no todo lo eficaz que podría ser” (2009:1). En ese sentido, es posible que las nuevas 

tecnologías aporten instrumentos de gran utilidad para que tanto docentes como aprendientes 

puedan realizar un seguimiento detallado de sus tareas y del desarrollo de su instrucción. Si 

estamos de acuerdo con que “el profesor debe guiar al alumno a desarrollar su autonomía y a 

potenciar la autocorrección” y entonces debe convertirse “en un guía que facilita al alumno 

las estrategias que le permitan revisar y corregir las normas que él mismo ha ido deduciendo e 

interiorizando y que luego pone en práctica en el texto escrito” (Silva, 2013: 4), tenemos que 

considerar el potencial que proporciona el registro que permiten algunos servicios en la red.  

La corrección que el profesor debe poner en marcha tiene que dar a los aprendientes la 

oportunidad de intervenir activamente en la rectificación de las dificultades que se presentan 

en las redacciones de sus escritos. De acuerdo con Silva, favorece la autonomía del aprendiz 

un tipo de tratamiento del error en el que el propio estudiante es quien puede corregir los 

errores a partir de la corrección indirecta que “facilita pistas a través de las cuales el profesor 
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le indica al aprendiz el tipo de error que ha cometido y éste [...] puede identificar los mismos 

y tratar de corregirlos” (2013: 2). Esta idea se ve reforzada por Cassany (1993) que sostiene 

que al marcar la incorrección quien escribe y debe realizar las rectificaciones tiene que tomar 

la iniciativa: debe analizar la falta y encontrar la enmienda apropiada a diferencia de lo que 

ocurre cuando el instructor realiza una corrección directa. También señala que la escritura 

mejora si se revisa durante el proceso de composición, antes de dar el producto textual por 

acabado y recoge una lista a la que, en la actualidad, podrían agregarse herramientas digitales 

que permiten un seguimiento detallado y casi sincrónico de las producciones de los 

estudiantes al tiempo que se van elaborando. En la misma publicación Cassany se posiciona 

en favor de la corrección entre pares que en trabajos grupales suele verse incrementada por las 

características colaborativas de este tipo de proyectos. Sus argumentos tienen que ver 

principalmente con que los alumnos se comprometen más con su propio aprendizaje cuando 

participan activamente en la corrección, se preocupan más por los errores que cometen de 

modo que toman mayor conciencia de los problemas que tienen y de los contenidos que van 

aprendiendo. 

Como señalan diferentes autores especializados en el uso de TICs, el diseño y la 

programación que los profesores desarrollan es determinante del uso que los estudiantes 

hacen de las herramientas digitales dado que los recursos tecnológicos en sí mismos no llevan 

necesariamente a una práctica más enriquecedora (Fishman, 2000; McLoughlin y Lee, 2008; 

Simons, 2010; Suárez y Gros, 2013). García Cabrero et al. señalan que “[e]n relación con el 

rol desempeñado por el profesor, Garrison y Cleveland-Innes (2005) demostraron la 

importancia que tienen tanto el diseño instruccional propuesto por el maestro como su 

participación activa para promover la interacción y el discurso crítico en el aprendizaje en 

línea” (2008: 5). Es por este motivo que resulta necesario realizar investigaciones que nos 

permitan comprender más profundamente cómo se da el trabajo entre los usuarios a partir de 

los instrumentos digitales que se han ido incorporando a la educación. Garrison et al. (2000 

citado en García Cabrero) proponen la noción de comunidades de aprendizaje o 

“comunidades de indagación” en las que se enfatiza el componente social del aprendizaje. 

Formar parte de este tipo de comunidades “favorece la interacción entre los miembros del 

grupo para discutir dudas y resolverlas de forma cooperativa, para realizar tareas de forma 

conjunta; para mejorar la adquisición individual y colectiva de contenidos, desarrollar 

habilidades intelectuales, establecer relaciones sociales y cohesionar el grupo” (Ramos et al., 

2010: 3). Crear oportunidades de trabajo grupales fuera de clase a través de herramientas 
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digitales puede ampliar las ocasiones en las que los miembros del curso pueden integrar una 

verdadera comunidad de indagación. 

Para sintetizar, entonces, entre los beneficios de formar parte de una comunidad de 

aprendizaje está el hecho de que dentro de ellas se generan circunstancias en las cuales se 

producen intercambios rentables entre los estudiantes, no sólo en cuanto al aumento de las 

interacciones y la comunicación, sino en cuanto a aspectos más prácticos de lo que hace al 

aprendizaje. Esto es así porque se promueven situaciones a partir de las cuales los estudiantes 

aprenden a aprender a partir del desarrollo de estrategias. Se amplían así las oportunidades de 

que los aprendientes aumenten el grado de autoconocimiento de las “operaciones mentales, 

mecanismos, técnicas, acciones concretas que se llevan a cabo de forma consciente o 

inconsciente, para tornar el aprendizaje más fácil, rápido, eficaz y transferible a nuevas 

situaciones8” (Oxford, 1990: 8). Es interesante, en este sentido, que los profesores en su 

diseño curricular incluyan propuestas que conviertan el ejercicio de la lengua en actos sociales 

en los que los estudiantes puedan tomar conciencia de las estrategias que se involucran en el 

proceso de aprendizaje.  

Si consideramos en el diseño instruccional el tratamiento del error a través de la 

corrección indirecta en, por ejemplo, el ejercicio de la escritura grupal y colaborativa, 

deberían ponerse en juego principalmente dos tipos de estrategias: las estrategias 

metacognitivas y las estrategias sociales. Las primeras consisten en los recursos que usa el 

aprendiente para planificar, controlar y evaluar el desarrollo de su aprendizaje. El análisis, la 

deducción, la inducción, el monitoreo de los errores y la evaluación del éxito de la propia 

práctica son procesos mentales asociados al desarrollo de este tipo de estrategias. El 

señalamiento de que hay algo que no funciona y las indicaciones de revisión que pueden hacer 

los docentes y otros estudiantes sobre el proceso de escritura de uno o todos los miembros de 

un grupo pueden llevar a la activación de los mecanismos necesarios para el desarrollo de 

estrategias metacognitivas como las señaladas. 

Las estrategias sociales tienen que ver con las decisiones que se toman y las formas de 

comportamiento que se adoptan para reforzar la influencia favorable de los factores sociales 

en el aprendizaje. Algunas de ellas, mencionadas por Oxford, son “asking questions to get 

verification, asking for clarification of a confusing point, asking for help in doing a language 

task” (2003: 14). Este tipo de estrategias ayudan a los estudiantes a trabajar con otros y 

                                           
8
 Mi traducción 
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pueden estar asociadas a la toma de decisiones y al consenso. En el trabajo colaborativo la 

puesta en práctica de este tipo de estrategias es central para la dimensión de la gestión grupal.  

Las herramientas que nos aportan las nuevas tecnologías muchas veces permiten a los 

estudiantes ver cómo trabajan sus compañeros y aprender de las estrategias que otros utilizan 

para lograr sus resultados. Esto puede ayudarlos en el largo plazo a incorporar nuevas 

estrategias a su propio aprendizaje que se pondrán en juego a lo largo de un proceso de 

formación que será útil para toda la vida. Determinar de qué manera se pone en juego una 

mayor activación de estrategias de autoevaluación, autocorrección y aprendizaje en general es 

fundamental para las investigaciones que debemos llevar a cabo como profesores de idioma 

porque nos llevarán a tener una práctica más enriquecedora a partir de la cual nuestros 

estudiantes podrán desarrollar un aprendizaje en cooperación que además contribuya a su 

propia autonomía. 
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3. Estado de la cuestión 

3.1 Acerca de la escritura cooperativa en la red 

En la actualidad son muchos los trabajos en los que se indaga acerca de cómo mejorar 

la enseñanza y el aprendizaje de lenguas a través del uso de herramientas digitales que 

promueven la cooperación y la autonomía de los estudiantes. Las redes sociales, las wikis y 

los blogs han sido, por su gran difusión y uso, de las herramientas más estudiadas e 

investigadas en relación con el ámbito educativo. Esto se debe principalmente a la voluntad de 

trasladar a las clases instrumentos del medio digital puesto que los ámbitos educativos, como 

por ejemplo el universitario principalmente a través del uso de entornos de aprendizaje digital, 

no permanecen ajenos “a la constante expansión de nuevas formas de interacción social 

derivadas de los rápidos avances en tecnología digital. En estos momentos en que los 

estudiantes son usuarios masivos de los diferentes medios de comunicación interpersonal (e-

mail, chats, foros de debate, wikis, etc.) o colectiva (Facebook, weblogs, fotoblogs, Tuenti, 

Myspace, Linked in, Synerguia, Xing, etc.) que ofrece internet [...]” (Ramos et al, 2010: 2) no 

es llamativo que en las aulas se introduzcan también este tipo de tecnologías. 

Como sostienen Ramos y González (2010), los blogs fueron explorados relativamente 

pronto en el ámbito de la enseñanza de segundas lenguas debido a que estas herramientas 

“constituyen una de las aplicaciones más difundidas dentro de la Web 2.0, son técnicamente 

sencillos de implementar y permiten un alto grado de interacción, así como aprendizaje 

colaborativo” (2010: 2). Es por esto que podemos encontrar un gran número de trabajos 

(Contreras, 2004; Orihuelas y Santos, 2004; Blanco, 2005; Lara, 2005; Concheiro 2009, para 

citar algunos trabajos de la aplicación del uso de blogs en la clase de ELE) en los que se 

exploran las posibilidades que los blogs tienen como instrumentos didácticos, en especial en 

lo que hace a la enseñanza de la escritura así como en el trabajo colaborativo y la práctica de 

la interacción a través de los comentarios que este tipo de herramientas permite.  

Algunas de las conclusiones principales a las que han llegado los trabajos que 

exploran el uso de estas bitácoras web indican que resultan beneficiosos para fomentar la 

alfabetización digitales, las habilidades de lecto-escritura, vínculos entre los miembros de la 

comunidad de la que forman parte y estímulos para el desarrollo del pensamiento crítico. 

Además, propician un ambiente en el que los estudiantes se sienten inclinados a trabajar más 

activamente fuera de la clase buscando, generando, compartiendo e intercambiando 

información dentro de una comunidad de aprendizaje porque son herramientas que permiten 
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una participación asíncrona que fortalece la cohesión del grupo y la interacción profesor-

alumno más allá del aula. Concheiro destaca que “contienen un gran potencial de uso, ya que 

proporcionan a los estudiantes un mayor nivel de autonomía y al mismo tiempo les dan la 

posibilidad de interactuar y colaborar con sus compañeros, convirtiéndose por lo tanto en una 

valiosa herramienta didáctica” (2009: 14). 

Otras herramientas que han llamado la atención de los investigadores han sido las 

llamadas redes sociales y, en especial, Facebook, probablemente por ser la red social que más 

se ha popularizado en los últimos años. Los trabajos sobre la utilidad del uso de Facebook en 

las clases de lenguas se han visto multiplicados. Blatner y Fiori (2009) subrayan los 

beneficios de la aplicación de grupos en la red social ya que, de acuerdo a ellas, fomentan la 

interacción lingüística y el desarrollo de la conciencia sociopragmática; además destacan que 

es un sitio web que les resulta motivador a los estudiantes. Terantino y Graf analizan el tipo 

de retroalimentación que permite el medio y señalan que por las características de la 

plataforma puede darse de una manera más dinámica e inmediata, asimismo remarcan que 

“this type of more informal feedback often comes from both the instructor and other students, 

which further promotes the sense of collaboration that accompanies the social media 

environment” (2011:47). En el ámbito de la enseñanza de español como lengua extranjera, 

Erdocia (2011) llevó a cabo una investigación para examinar los efectos del uso de la red 

social en el desarrollo de la autonomía. La conclusión a la que llegó fue que  

facebook es una importante herramienta que permite un mayor intercambio de experiencias e 
impresiones, así como el establecimiento y consolidación de relaciones de colaboración entre 
los miembros del grupo; favorece una comunicación real multidireccional y el diálogo directo 
o indirecto a varias bandas. En definitiva, favorece en gran medida la cohesión y el trabajo 
colaborativo en grupo. (2011:23) 

 

Una última herramienta central en lo que hace a la escritura colaborativa en la red es el 

uso de wikis. Santamaría explica que esta herramienta, un sitio web colaborativo cuyo 

contenido puede ser modificado por diversos usuarios, “es de gran interés para la 

colaboración cuando se quiere montar un trabajo que tenga muchos puntos a tratar o entradas 

[...] que pueden ser redactados por distintas personas” (2005: 8). Siemens y Tittenberger 

mencionan que algunos de los usos que suele dárseles a las wikis en educación incluyen 

“course notes, course syllabus, FAQ, collaborative writing and group work, brainstorming, 

inviting experts [...] to review completeness of learner wikis, content creation with educators 
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from other universities/schools” (2009: 44). Las principales ventajas de utilizar este tipo de 

instrumento en la clase de lengua están asociadas a conceptos como la autonomía y el 

componente estratégico y, a su vez, “al hecho de que el profesor ya no es el destinatario de la 

producción” (Quintana, 2008, 16 de diciembre) cuando hacemos que nuestros estudiantes 

produzcan en esta plataforma, lo cual aporta un plus de significatividad a las tareas que 

realizan. Como sostiene Ollivier respecto de esa característica con la que cuentan las wikis, 

“le fait de proposer des tâches prenant place au sein d'interactions sociales réelles contribue à 

augmenter la motivation des apprenants et les incite à une plus grande exigence de qualité” 

(2007: 13). Otro elemento clave de las wikis es que nos proveen del historial de un documento 

con todos los posibles cambios, lo que nos permite ver cómo los estudiantes van construyendo 

conocimiento en un proceso “involving changes over time that shape how knowledge is 

constructed and developed in a multidimensional way” (Lee, 2010: 260). Todas estas 

características hacen que el trabajo en equipo, la construcción de consenso y el esfuerzo 

colaborativo sean esenciales para el uso efectivo de las wikis. 

Dado que las wikis cuentan con varias características en común con los procesadores 

de texto en línea, King ha comparado sus funcionalidades mostrando las posibilidades y 

limitaciones de las wikis en comparación con Google Drive, como puede verse en el cuadro 

que sigue: 

 

Tabla 2. Affordances and constraints of Wikis (King, 2015: 4)  
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 Si bien puede observarse que Google Drive comparte algunas de las limitaciones que 

también enfrentamos al utilizar una wiki, King señala que “there are several other serious 

constraints which simply do not apply to Google Drive” (2015:4) y que además la mayoría de 

los usuarios que están acostumbrados al uso de aplicaciones de oficina como Microsoft Word 

encontrarán la utilización de Google Drive totalmente accesible y sencilla. En el sub-apartado 

que sigue trataremos en detalle dos estudios centrados en esta aplicación. 

 

3.2 Los procesadores de texto en línea como herramienta de aprendizaje 

Nuestro objetivo principal es examinar una herramienta sobre la que, hasta donde llega 

nuestro conocimiento, no se ha trabajado extensamente y que creemos que podría contribuir 

en buena medida a la promoción de la cooperación y la autonomía en el aprendizaje de 

lenguas. Los escasos trabajos que indagan en el uso de procesadores de texto en línea 

pertenecen principalmente al ámbito anglosajón y se centran en la enseñanza de inglés como 

L2 o en la enseñanza de la escritura académica en inglés como L1. A continuación 

comentaremos algunos aspectos principales de los resultados de estos estudios. 

Kessler, Bigowski y Boggs (2012) llevaron a cabo una investigación sobre este tipo de 

aplicaciones cuyas preguntas principales eran: 

1. ¿Cómo se involucran los estudiantes de L2 en el proceso de escritura 

colaborativa utilizando herramientas de procesamiento de texto en línea? 

2. ¿Cuál es la naturaleza de la participación grupal en la escritura colaborativa en 

línea? 

Para responderlas analizaron textos grupales producidos en Google Docs para 

determinar el grado de implicación de los estudiantes en el proceso de escritura colaborativa. 

También realizaron una encuesta al final del curso en el que desarrollaron la propuesta 

didáctica para recolectar las percepciones de los estudiantes sobre el trabajo en la plataforma 

y la frecuencia de su participación. Para el tratamiento de los datos, categorizaron las 

contribuciones basándose en la actividad de revisión observada y advirtieron principalmente 

dos tipos de ellas: unas que afectaban cuestiones lingüísticas y otras que no se relacionaban en 

ningún sentido con el uso de la lengua. 

Los resultados que obtuvieron evidenciaron que aunque todos los estudiantes 

intervinieron en los documentos hubo una desigual participación entre los miembros del 
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grupo. La investigación mostró a partir del registro de revisiones que “all students participated 

in the collaborative writing project and that each team had a member who assumed 45-50% of 

the activity workload, while a second teammate was responsible for 30-40%, and the third 

contributed 15-25%” (2012: 97). Sin embargo los investigadores remarcaron que no es 

posible determinar si las colaboraciones registradas fueron realizadas por un único miembro o 

por más de uno sentados en la misma computadora realizando cambios juntos. 

Respecto del tipo de contribuciones que se realizaban, el estudio demostró que las 

LRC (language related contributions) ocurrieron mucho más frecuentemente que las NLRC 

(non-language related contributions), siendo las primeras el 82% y las segundas sólo el 18% 

de las contribuciones. En el caso de las LRC, los estudiantes se centraron principalmente en 

cuestiones que tenían que ver con el significado por sobre aspectos formales de la lengua tales 

como ortografía, puntuación, tiempos verbales, etc.  

 

 

Tabla 3. Language Related Contribution Types, Descriptions, and Examples (Kessler, Bikowski, 
Boggs, 2012: 96) 

 

Las NLRC generalmente tuvieron que ver con la organización del texto y la 

planificación del trabajo, como se muestra en la siguiente figura: 



36 

 

 

Ilustración 4. Example of Planning Within Document (Kessler, Bikowski, Boggs, 2012: 102) 

 

A partir de los resultados obtenidos mediante la recolección y el análisis de los datos, 

los investigadores dieron respuesta a sus preguntas de investigación. En relación a la primera, 

pudieron responder que 

Students did not wait until they completed the content of their writing project, for example, to 
make formatting changes (NLRCs) in the documents. Instead, they made planning and 
formatting changes or contributions throughout the writing process. Thus, this Web-based 
word processing tool can be seen as flexible and allowing for fluidity in the process of 
collaboration and writing. [...] In addition to attention to process, students also demonstrated 
in-process planning as they wrote their texts. Their in-text communication sheds light on how 
they used the space to discuss the organization of the paper, plan logistics, seek help, and 
share strategies in handling writing concerns. Web-based word-processing tools also allow 
observations of student behavior, opportunities which are not available without these tools 
(2012: 103). 

 

En cuanto a cómo es la naturaleza de la participación, pudieron observar que hay tres 

niveles de participación en todos los grupos: “a team member who made approximately half 

of the team’s changes, a second member who made approximately a third of the team’s 

changes, and another member who made from 15-25% of the team’s changes” (2012: 103). 

Sin embargo, a través de los resultados obtenidos en las encuestas llevadas a cabo luego de la 

experiencia grupal, los estudiantes manifestaron sentir que todos los miembros del grupo 

habían participado equitativamente en la resolución del trabajo.  
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En el ámbito de la escritura académica, King (2015) desarrolló un taller para 

profesores de estudiantes universitarios de grado utilizando Google Drive como procesador de 

texto en línea. Según el autor este tipo de herramientas web son muy útiles para la escritura 

cooperativa porque su funcionalidad colaborativa permite a los estudiantes trabajar en los 

documentos simultáneamente si es necesario pero al mismo tiempo posibilita saber quién 

realizó cada contribución. La elección de Google Drive por sobre otras herramientas de las 

mismas características tuvo que ver con que “its interface is of a style very familiar to most 

internet users […], and this choice was also partly based on the assumption that it is currently 

a widely used program in the workplace” (2015: 2). 

El propósito del diseño de la actividad planteada por King era posibilitar una 

experiencia con la herramienta para despertar el interés en las posibilidades creativas y 

analíticas que la escritura simultánea en línea puede tener. A su vez, se esperaba que el 

proceso hiciera que los participantes pudieran apreciar también diferentes acercamientos a la 

tarea de escribir y editar realizada por otros. Para llevar a cabo la investigación, se dividió a 

los profesores en grupos y se les dio una lista de temas para que seleccionaran sobre qué 

escribir en su documento grupal de Google Docs, a continuación se les dio una hora para que 

escribieran conjuntamente y finalmente se realizó una sesión de puesta en común. Si bien se 

les dio la posibilidad de comunicarse “cara a cara” durante el proceso de escritura, solo un 

grupo de entre ocho eligió esta forma de trabajo mientras que el resto utilizó la función de 

chat con la que la herramienta cuenta. Los participantes estuvieron de acuerdo con que la 

ventana de mensajería era más apropiada y útil porque de este modo las comunicaciones que 

se realizaban entre los miembros del grupo aparecían en una relación de mayor proximidad 

del texto sobre el que se estaba trabajando. Además señalaron que como ya estaban tipeando 

en el trabajo les resultaba más sencillo comunicarse también por escrito en lugar de 

interrumpir el proceso de escritura para comunicarse “cara a cara”. Debido a que esta 

investigación se llevó a cabo en un espacio físico común se pudo acceder a los mensajes de 

los chats en los documentos lo que permitió analizar los temas que se tocaban. Los tópicos 

presentes en las conversaciones incluyeron “decision-making about what to include in the 

paper, reminders to one another, queries for permission to edit sections of work, and mutual 

encouragement to complete the task” (2015: 10).  

Un punto importante en el que el autor hace hincapié en sus conclusiones tiene que ver 

con que este tipo de herramientas permite la visualización del proceso de escritura y no solo 
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del producto final. En ese sentido King subraya que “as teachers, participants in our workshop 

could see pedagogical potential in this unique opportunity. In terms of writing processes, there 

is potential for peer monitoring of each other’s habits” (2015: 11). La posibilidad de observar 

la manera de enfrentarse al trabajo de otros puede resultar en grandes beneficios para el 

desarrollo y la adopción de nuevas estrategias de trabajo y aprendizaje. El proceso de edición 

también se ve favorecido por el trabajo sincrónico, de acuerdo con los profesores 

involucrados en el taller la posibilidad de comunicarse y sugerir cambios antes de 

simplemente modificar las aportaciones de otros miembros llevaba aparejada una sensación 

de mayor cortesía y negociación equilibrada. 

 Los dos estudios que presentamos son primeros acercamientos al trabajo sobre la 

escritura grupal y el trabajo colaborativo a través de Google Docs/Drive. Si bien son dos 

propuestas diferentes, con diferente público, diferentes objetivos y diferentes análisis de los 

resultados de la utilización de este tipo de instrumentos en la enseñanza y el aprendizaje, 

ambos presentan una buena cantidad de ventajas que su utilización conlleva y algunas pistas 

sobre de qué manera encarar nuevas pruebas que nos den más datos sobre la aplicación de 

procesadores de texto al proceso de enseñanza-aprendizaje, en especial en el ámbito de la 

enseñanza de español como lengua segunda y extranjera en el cual estas herramientas parecen 

no haber sido demasiado examinadas. 
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4. Metodología 

En la sección que sigue nos detendremos a explicar las preguntas a partir de las cuales 

nos propusimos desarrollar el proyecto de investigación que presentamos. También 

describiremos el contexto en que se llevó a cabo nuestra investigación y explicaremos de 

manera detallada la herramienta que buscamos explorar, a partir de la cual trabajamos y en la 

que reunimos los datos que analizaremos. 

Para la recolección de la información se llevó a cabo una observación participante. La 

investigadora estaba en la institución en calidad de profesora en prácticas y tomó parte en 

algunas clases presenciales de los grupos participantes siempre bajo la tutela de las profesoras 

regulares de los cursos. Además desarrolló las propuestas con las que se trabajó y funcionó 

siempre como moderadora en los documentos en Google Drive sobre los que los estudiantes 

realizaron los proyectos grupales. 

 

4.1 Las preguntas de la investigación 

 Las preguntas de investigación de este trabajo parten de la idea de que herramientas 

como los procesadores de texto en línea, dadas sus características, pueden resultar en 

instrumentos didácticos de gran valor para promover un tipo de aprendizaje particular que nos 

resulta especialmente valioso. Creemos que es posible a través de ella orientar a nuestros 

estudiantes a un trabajo en el que aprendan no solo la lengua y la cultura sino que también 

aprendan a aprender a través del trabajo grupal, la cooperación, el desarrollo de estrategias de 

aprendizaje y la guía de los docentes. A partir de nuestra investigación, por lo tanto, buscamos 

dar respuesta a los siguientes interrogantes: 

1. ¿Permiten las características de la herramienta desarrollar un trabajo que fomente la 

cooperación y la autonomía de los estudiantes? 

2. ¿Qué tipo de tareas o trabajos posibilitan un trabajo más cooperativo? 

3. ¿Qué tipo de tareas o trabajos fomentan procesos de mayor autonomía?   

 Para dar respuesta a estas preguntas, desarrollamos tres proyectos didácticos de 

diferentes características para trabajar con la herramienta Google Docs que implicaban la 

realización de tareas dispares y las llevamos a las aulas de una institución educativa islandesa 

para poder analizar los resultados que cada uno de los trabajos tenía en cuanto al desempeño 

de los estudiantes como grupo y qué impacto individual podría ser relevante en cuanto al 
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desarrollo de la autonomía. Esta misma herramienta, por sus características, nos permitió 

reunir los datos a partir de los cuales pudimos obtener información para responder a nuestras 

preguntas. 

 A su vez, para considerar también las opiniones y percepciones de los estudiantes 

involucrados en la realización de las propuestas didácticas, desarrollamos un cuestionario a 

través de la herramienta Google Forms que nos permitió recolectar datos sobre la experiencia 

realizada desde la perspectiva del alumnado. 

 

4.2 El contexto de la investigación 

De acuerdo a Erlendsdóttir (2004), hace menos de cien años que comenzaron a 

publicarse en Islandia trabajos asociados a la enseñanza del español y solo a mediados del 

siglo XX se ofreció por primera vez un curso de español en una academia de idiomas. En la 

escuela secundaria no obligatoria, nivel al que corresponde la institución en la que pusimos a 

prueba la herramienta sobre la que buscamos indagar, los cursos de español comenzaron a 

ofrecerse a partir de 1970 como tercera lengua (ya que el inglés y el danés son lenguas 

obligatorias en Islandia) o asignatura optativa. Según varios autores que hacen referencia a la 

enseñanza de español en el sistema educativo islandés, el interés por esta lengua ha crecido 

rápidamente, en especial durante los últimos quince años (Erlendsdóttir, 2004; Garðarsdóttir y 

Juan Tomás, 2006; Magnúsdóttir, 2012) y esto se ve reflejado principalmente en la escuela 

secundaria. 

 La investigación acerca de la utilización de la herramienta sobre la que queremos 

indagar se llevó a cabo en tres cursos de español de la escuela secundaria Menntaskólinn við 

Hamrahlíð (MH) situada en el barrio de Hlíðar de la ciudad de Reikiavik en Islandia. Esta 

institución es una de las principales escuelas secundarias del área de la ciudad (Garðarsdóttir 

y Juan Tomás, 2006) y cuenta con cinco niveles de español. Cada uno de ellos es semestral y 

consta de 4 horas semanales de clase a lo largo de 16 semanas. Los grupos de MH en los que 

tuvieron lugar las diferentes intervenciones contaban todos con un nivel similar de desarrollo 

de la lengua. Se trata de los últimos niveles de los cursos regulares de lengua que ofrece el 

establecimiento educativo por lo que los estudiantes que los conforman están a punto de 

alcanzar el nivel umbral (Slagter, 1979) de dominio del español. Se están entrenando, en 

consecuencia, principalmente para ser capaces de utilizar la lengua más allá de la mera 
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supervivencia y poder, de este modo, comunicarse con cierta fluidez cuando se trata de temas 

habituales y situaciones cotidianas.  

En total 55 estudiantes participaron de esta investigación. El grupo A contaba con 23 

estudiantes de los cuales sólo uno no era hablante nativo de islandés. Los grupos B y C 

contaban ambos con 16 estudiantes, todos de nacionalidad islandesa. En todos los casos los 

grupos eran mixtos aunque en todos ellos la cantidad de alumnas mujeres era bastante 

superior a la de varones. En los tres grupos los estudiantes tenían entre 17 y 20 años. 

 

Grupo Cantidad de estudiantes 

A 23  

B 16 

C 16 

 Total: 55 estudiantes 

Tabla 4. Distribución del estudiantado 

       

Las propuestas didácticas que presentamos para el uso de la herramienta, mediante la 

cual se busca que los estudiantes trabajen de manera grupal para la realización de proyectos 

escritos fuera de clase, se llevaron a cabo el primer semestre de clases del año académico 

2014-2015. 

Nos parece especialmente relevante mencionar el diferente tratamiento que se le daba 

a las herramientas digitales en cada uno de los cursos, dado que nos encontramos en un 

momento en el que tenemos dos tipos de profesorado con diferentes creencias y percepciones 

sobre el uso de la tecnología en la educación y eso se vio reflejado en los medios de 

comunicación con los que cada clase contaba para estar en contacto fuera de la clase. El grupo 

A solo se comunicaba con la profesora a través del correo electrónico cuando ella consideraba 

relevante hacerles llegar un recordatorio o cualquier tipo de aviso. Normalmente se trataba de 

alguna cuestión que la docente había olvidado mencionar durante la clase. Los grupos B y C 

contaban con un grupo de Facebook específicamente diseñado para la comunicación y el 

tratamiento de diferentes temas trabajados en clase, así como para recibir avisos y 
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recordatorios por parte de los profesores. Presentamos a continuación algunas impresiones de 

pantalla que reflejan el uso que se hacía de estos grupos: 

 

 

Ilustración 5. Participación docente  

 

En algunas ocasiones, la docente les recomendaba a los estudiantes series, películas y 

otro tipo de videos a partir de los cuales practicar español por su cuenta, como en este caso en 

el que los insta a mirar la serie Gran Hotel en Netflix además de recordarles que “no hay nada 

tan bueno como aprender idiomas mirando la televisión”. 



43 

 

 

Ilustración 6. Participación docente  

 

También se utilizaba el grupo para hacerles llegar recordatorios asociados a cuestiones 

prácticas como exámenes o instrucciones acerca de qué características tendrían instancias 

como estas. Aquí se les pide que se inscriban en el último examen oral del curso y en un post 

anterior se les explica cómo va a ser el examen de vocabulario que tendrían al día siguiente. 
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Ilustración 7. Participación docente 

  

Poner a los estudiantes en contacto con diferentes recursos para el aprendizaje y la 

práctica del uso de la lengua fue otro de los usos del grupo. En este caso, la docente les 

presenta una página web en la que pueden encontrar montones de ejercicios para practicar la 

gramática del español. 

 Estos son algunos de los ejemplos de cómo la profesora de los grupos B y C utilizaba 

los grupos de Facebook creados para mantener comunicaciones fluidas con sus estudiantes 

fuera del horario escolar. En muchas ocasiones las tareas que realizaban los estudiantes 

debían estar publicadas en el grupo para que todos pudieran ver en qué estaban trabajando sus 

compañeros y cuáles eran sus ideas. Diferentes recursos de la web se hacían accesibles para 

todos los miembros del grupo lo cual es posible que promueva en gran medida la creación por 

parte de los estudiantes de entornos personales y redes de aprendizaje.  

 

4.3 La herramienta Google Drive y sus características 

A finales de los años 90 dos estudiantes de la Universidad de Stanford comenzaron a 

desarrollar un proyecto de investigación que rápidamente pasó a convertirse en lo que hoy 
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conocemos como la multinacional Google Inc. Al día de hoy, los servicios que esta empresa 

ofrece son probablemente los que más se utilizan en todo el mundo en lo referido a 

tecnologías en la red. López Caparrós (2014) considera que en el desarrollo de la compañía y 

sus servicios son centrales algunos aspectos como la posibilidad de acceder a todas las 

aplicaciones y herramientas a través de un único registro (el mismo usuario del correo 

electrónico gmail permite a los clientes acceder a los diferentes artefactos que la compañía 

ofrece), aplicaciones gratuitas y fáciles de utilizar, actualización constante de todos las 

aplicaciones, herramientas y servicios. Y algo que es realmente central en lo que hace a su 

potencial en el ámbito educativo es que posibilita y facilita el trabajo colaborativo.   

Google Drive es posiblemente la herramienta que esta empresa ofrece de manera 

gratuita que mayor potencial tiene en cuanto a la posibilidad de compartir y colaborar (López 

Caparrós, 2014, King, 2015). Se trata de un servicio de  alojamiento y sincronización de 

archivos que le permite a los usuarios crear y guardar documentos en la nube, compartirlos y 

editarlos junto con otros colaboradores. Google Drive incluye una serie de aplicaciones de 

oficina (Google Docs, Google Sheets y Google Slides) a partir de las cuales se pueden crear 

diferentes tipos de documentos como hojas de cálculo, presentaciones, formularios, etc. de 

manera individual o colaborativa. En este último caso, quien es dueño del documento puede 

invitar a diferentes usuarios que podrán entonces editarlo y trabajar sobre él al mismo tiempo 

que el resto de los participantes sin necesidad de encontrarse en el mismo lugar. Por supuesto, 

es posible también trabajar de manera asincrónica. 

Google Docs es el procesador de texto en línea del servicio de alojamiento y 

sincronización de archivos. Los procesadores de texto son un tipo de aplicación informática 

destinados a la creación y/o modificación de documentos escritos a través de un ordenador.  

En el caso puntual de Google Docs, la aplicación está alojada en la nube de Drive por lo que 

todos los cambios realizados son automáticamente guardados y archivados allí. Google Docs 

permite, a su vez, registrar tanto comentarios que vayan formulando los diferentes editores del 

documento como cambios que se vayan realizando. Haciendo clic en “Todos los cambios 

guardados en Drive” aparecerá a la derecha una columna de nombre “Historial de revisiones” 

en la que estará registrado el día, horario y autor de las diferentes modificaciones. Haciendo 

click en ellas, el documento mostrará, en el color indicado para cada editor, qué cambios se 

realizaron. En la ilustración que sigue podemos ver que uno de los usuarios realizó un cambio 

que se indica con color rosa en el documento al clicar en esa revisión. 

. Google Drive   
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Ilustración 8. Google Docs 

 

La aplicación cuenta, además, con un servicio de mensajería instantánea para trabajar 

cuando más de un usuario está en el documento al mismo tiempo. Lamentablemente, al día de 

la fecha, Google no ha posibilitado la función de guardar el registro de esas conversaciones 

por lo que sólo están disponibles mientras los usuarios están conectados y se eliminan al 

cerrar los documentos. 

Para poder analizar los modos en los que los estudiantes participan del trabajo grupal fuera de 

clase para la resolución de diferentes actividades o tareas, se utilizó la herramienta descrita. 

Cada uno de los miembros de grupos formados en los cursos fue incluido en un documento 

colectivo del que las docentes también formaban parte. De este modo, todos los cambios 

realizados y los comentarios quedaron registrados en cada uno de los trabajos que los 

estudiantes llevaron a cabo. 
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5. Presentación de las propuestas didácticas 

 Con el fin de analizar si es posible promover el trabajo cooperativo y la autonomía a 

través del uso del procesador de texto en línea Google Docs, desarrollamos tres tipos 

diferentes de tareas/actividades para que los estudiantes trabajaran de manera grupal.  

Todos los proyectos fueron pensados a modo de cierre de alguno de los temas del 

programa con los que se estaba trabajando en cada uno de los cursos. En el grupo A se 

realizaron dos trabajos a modo de conclusión de sendos temas desarrollados en clase. Cada 

uno de ellos contó con consignas y actividades diferentes. En el primero, las consignas fueron 

cerradas y muy controladas. El segundo, por el contrario, buscaba hacer que los estudiantes 

realizaran un trabajo escrito que debía funcionar como base para una presentación al resto de 

la clase. Los estudiantes contaban con preguntas orientativas para la realización de un trabajo 

escrito pero que no eran obligatorias sino que funcionaban como puntapié inicial para pensar 

tanto la redacción como la presentación oral.  

En el caso de los grupos B y C, el trabajo funcionó como cierre global para el semestre 

intentando conjugar diferentes puntos del programa que se habían desarrollado a lo largo del 

semestre. Estos grupos habían trabajado durante el curso acerca de diferentes países 

hispanohablantes (España, Cuba, México y Argentina) y habían analizado diferentes aspectos 

de la geografía y la cultura de estos destinos. En las impresiones de pantalla que siguen 

pueden verse algunas de las aportaciones de los estudiantes realizadas en el muro del grupo de 

Facebook del curso:  
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Ilustración 9. Aportaciones de los estudiantes al grupo 

 

 

Ilustración 10. Aportaciones de los estudiantes al grupo 

 

Por lo tanto, la propuesta que se desarrolló buscaba hacer que los estudiantes activaran 

estos conocimientos con los que habían estado familiarizándose a lo largo de todo el semestre. 

Se realizó así un trabajo guiado en el que se planificaron micro tareas que daban lugar a que 

los estudiantes utilizaran mucha más creatividad y fueran más libres en la realización del 

proyecto ya que contaban con más opciones. Estas micro tareas estaba en función de la 

realización del producto final del proyecto. 
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El primer trabajo realizado en el grupo A fue pensado como actividad final luego de 

tres sesiones de clase acerca de la utilización del diccionario. Durante esas clases, los 

estudiantes fueron entrenados en el desarrollo de destrezas que un usuario ideal de los 

diccionarios debería tener, en especial en la del dominio de la búsqueda de las unidades 

léxicas y la capacidad de extraer toda la información que contienen los artículos 

lexicográficos (Hernández, 1998). Teniendo esto en cuenta, las actividades buscan trabajar 

sobre estos aspectos a través de ejercicios apropiados al nivel del estudiantado al que iban 

dirigidas. 

Se los familiarizó, por lo tanto, con las características con las que cuentan los 

diccionarios de aprendizaje y se los hizo trabajar en clase con actividades similares a las que 

se presentarían posteriormente en el trabajo grupal. Se buscó con todo esto entrenar a los 

estudiantes en el reconocimiento de diferentes tipos de información que pueden encontrar en 

los diccionarios y que los ayudarán, sobre todo, en el proceso de codificación de la lengua, 

además de afianzar el de decodificación al que están más acostumbrados.  

Para realizar el trabajo se dividió al curso en seis grupos. Cinco de esos grupos estaban 

conformados por cuatro personas y uno de los grupos, por tres. Cada uno de ellos debía 

trabajar principalmente con un diccionario con el que habían estado practicando en clase. Los 

diccionarios que se utilizaron fueron los siguientes: 

1. Diccionario DUE de María Moliner 

2. Diccionario Salamanca 

3. Diccionario SM/ELE 

4. Diccionario VOX 

5. Spænsk – íslensk orðabók 

6. Íslensk – spænsk orðabók 

Las actividades que desarrollamos para este trabajo fueron de tipo cerradas y los 

estudiantes simplemente debían completarlo a partir del uso de los diccionarios que les 

correspondía utilizar. Como queda reflejado en el Diccionario de términos clave de ELE, 

“[s]e conoce como ejercicios de resolución cerrada aquella clase de ejercicios que 

normalmente sólo se pueden resolver de una única forma correcta” (Martín Peris [Coord], 
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2003, sub voce: “Resolución cerrada”). El objetivo de desarrollar este tipo de ejercitación es 

“dar o registrar información [...], obtención de información, interpretación de significados a 

través de textos hablados o escritos” (Estaire, 1999: 1) 

A continuación se presentan, como ejemplo, las tres consignas de uno de los trabajos 

que se centraba en el Diccionario de uso del español de María Moliner y se explica la función 

de cada una: 

 

PRIMERA CONSIGNA 

 

● Analicen las siguientes entradas del diccionario: 
1. ¿Cuántas acepciones tiene la palabra? 
2. Explica las abreviaturas que aparecen 
3. Explica los símbolos que aparecen 
4. ¿Hay cambios en el tipo de letra? ¿Qué significan? 
5. ¿Hay algún otro tipo de información? 
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Para resolver estas consignas los estudiantes tenían que utilizar a la sección “Uso del 

diccionario” e identificar los diferentes recursos de marcación que se utilizan. A partir de las 

entradas aportadas, debían explicar las marcas presentes en los artículos. El criterio para la 

selección de las palabras con las que los estudiantes debían trabajar tiene que ver con la 

necesidad de encontrar entradas en las que los estudiantes hallen una buena cantidad de 

información sin que el artículo sea demasiado grande y eso haga complicado su manejo. 

 

 

SEGUNDA CONSIGNA 

 

 

● Acepciones. Utilicen el Diccionario Salamanca en línea para buscar el significado 
apropiado para la palabra subrayada en las siguientes oraciones: 
 

Le dijo que le importaba un comino su opinión. 

El índice de la bolsa bajó un punto hoy. 
 

Apunten el número de acepción que corresponde y transcriban la definición. 
 

 

 

 Durante una de las clases presenciales se llevó a reflexionar a los estudiantes acerca de 

la posibilidad de que una palabra tuviera más de una acepción. El ejercicio que presentamos y 

que se desarrolló para el trabajo final buscaba afianzar la práctica en el reconocimiento de la 

acepción correcta a partir de un contexto lingüístico que ubicara la palabra como guía. 

 

 

TERCERA CONSIGNA 

 

 

● Locuciones. Utilicen el Diccionario Salamanca en línea para buscar la siguiente expresión: 
 

 Le dijeron que era el mejor producto pero le dieron gato por liebre 
 

Apunten la explicación de la definición y luego reemplacen la expresión por otra palabra o frase 
que exprese un significado similar. 
 

 

 

Las unidades fraseológicas fueron el último tema tocado en clase: se les explicó a los 

estudiantes qué es una locución y se les preguntó cómo podría buscarse en el diccionario una 
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frase. Se tomó un ejemplo para trabajar en conjunto y la mayoría de los estudiantes no tuvo 

problema en identificar la palabra bajo la cual aparecería la locución en el diccionario. La 

tercera consigna buscaba reforzar la práctica con este tipo de unidades léxicas. 

El segundo trabajo realizado con el grupo A se centró en los medios de comunicación 

y más específicamente en la televisión. Durante las clases presenciales se había trabajado con 

el vocabulario de los diferentes géneros de programas de televisión y se les había enseñado 

una publicidad en formato de presentación del programa de juegos español Me resbala que se 

transmite por el canal Antena 3.  

Con este segundo proyecto se buscó hacer que los estudiantes llegaran a una decisión 

conjunta acerca de un programa de televisión que les resultara más interesante o que fuera de 

su preferencia. Cada grupo, por lo tanto, tenía que realizar un trabajo sobre el programa 

elegido para convertirlo en una presentación para la clase. Para situar a los estudiantes, 

además de la publicidad televisiva, se les dio a los estudiantes algunas preguntas cuya función 

era orientarlos en la resolución del trabajo.  

A continuación se presentan las preguntas orientativas: 

 

NUESTRO PROGRAMA DE TELEVISIÓN FAVORITO 

 

Pueden usar las siguientes preguntas para ayudarse a hacer el trabajo y la presentación: 
 

¿Cómo se llama el programa?  

¿Qué tipo de programa es? 
¿En qué canal se transmitía originalmente?  
¿Cuántas temporadas tuvo? 
¿Quiénes son los conductores o personajes? 
¿De qué se trata el programa? 

 

Como puede observarse, en este caso se trata de una actividad de resolución abierta. 

Al contrario del primer proyecto que realizaron, aquí los estudiantes pueden solucionar el 

trabajo de diferentes maneras. En el Diccionario de términos clave de ELE encontramos la 

siguiente definición: “Las actividades de resolución abierta son aquellas que se pueden 

resolver de múltiples formas correctas. En las actividades de resolución abierta las respuestas 

correctas posibles son tan numerosas, que no se pueden predecir con antelación” (Martín Peris 

[Coord.], 2003: sub voce “Resolución abierta”). Este tipo de tareas pretende hacer que el 
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alumnado elabore sus propias respuestas, en este caso puntual, deben desarrollar de manera 

más o menos detallada un tema propuesto por la docente. El objetivo aquí ya no es el registro 

u obtención de información sino la transmisión de significados —evidentemente sin descuidar 

la forma— en relación con el nivel de dominio y fluidez, principalmente (Fernández, 2009). 

La última propuesta, realizada con los grupos B y C, contó con otro tipo de desarrollo. 

Se buscó principalmente que los estudiantes realizaran, como producto final, un itinerario 

detallado que incluya todos los aspectos de la planificación y organización de un viaje a un 

destino hispanoamericano. Este itinerario surge así de toda la información que los grupos 

habrán ido recopilando a lo largo de todo el trabajo. Los aspectos del viaje que tiene que 

cubrir el producto final son: la destinación, los billetes de avión, el alojamiento, las 

actividades que puedan realizar en el destino escogido, etc. Por lo tanto, el producto final será 

una planificación detallada del viaje de fin de curso que realizará todo el grupo. 

A continuación, presentamos el proyecto realizado con los grupos B y C, la forma de 

trabajo planteada, la secuenciación y las consignas: 

 

FORMA DE TRABAJO 

Todos los estudiantes serán agregados a su correspondiente documento grupal en Google 

Docs cuyo título será “viaje de estudios”. En este espacio y a través de los grupos de 

Facebook de cada curso la profesora dará las indicaciones para llevar a cabo el trabajo.  

Durante la elaboración de cada una de las etapas, los alumnos pueden utilizar la red social 

para pedir consejos y ayuda al resto de los estudiantes del curso que no estén en sus grupos. 

Pueden utilizar el círculo de la clase conjunta para plantear dudas y ayudarse mutuamente. 

Dependiendo de cuál sea la duda, si los alumnos no llegan a un acuerdo o solución posible, el 

profesor podrá intervenir para solucionarla. 

 

SECUENCIACIÓN 

1. Los alumnos se agruparán en equipos de cuatro. Cada uno de los equipos debe investigar y 

elegir entre varios destinos de América Latina. Para llevar a cabo esta investigación deben 
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buscar información sobre distintos aspectos: actividades y los lugares que pueden visitar, 

gastronomía, costumbres, etc.  

Cuando cada uno de los equipos haya investigado el destino correspondiente, los estudiantes 

tendrán que presentar el destino que investigaron al resto de sus compañeros en el grupo de 

Facebook del curso.  

2. En los mismos grupos en los que habían trabajado en el paso anterior, los estudiantes 

tendrán que buscar vuelos para el viaje. En esta fase, es muy fácil correr el riesgo de que los 

mismos estudiantes usen las páginas recomendadas en su idioma. No obstante, para evitar que 

se quede en la búsqueda en su lengua o en inglés, los alumnos deberán recoger toda la 

información que encuentren en un Google Docs. Pueden presentarlo de la siguiente manera, 

por ejemplo: 

 

·         Vuelo de Keflavík a Montevideo (escala en Ámsterdam) 

·         Sale a x hora - llega a x hora. 

·         Vuelo de Montevideo a Keflavík (escala en Londres) 

·         Sale a x hora - llega a x hora. 

 

3. Una vez llegados a este punto, el siguiente paso es decidir qué lugares del destino elegido 

quieren visitar: si van a necesitar moverse dentro del lugar (ir de una ciudad a otra), si van a 

quedarse siempre en el mismo lugar, etc. Para esta planificación, los alumnos de cada equipo 

pueden negociar a través de los hangouts y las videoconferencias de Google+, además de 

registrar siempre la información en Google Docs.  

4. Una vez sepan cuál será el itinerario, es el momento de decidir acerca del alojamiento. 

Tendrán que decidir qué tipo de alojamiento quieren (albergue, hotel, etc.) y el sitio en 

concreto (o varios, en el caso de que no estén todo el viaje en el mismo lugar).  

5. El último punto consiste en organizar una lista de cosas que deben llevar al viaje y que no 

deben olvidar. Van a realizar una lista colectiva indicando cuestiones como qué tipo de ropa 

llevar, elementos de higiene y cuidados personales, etc. Esa información también deberá 

incorporarse al documento colectivo en el que se registra toda la información sobre el viaje. 
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6. Una vez estén decididos todos los puntos de la organización del viaje, que en cada etapa se 

agregarán al documento colectivo, estará confeccionado el producto final, es decir, un 

itinerario detallado final en donde constarán todas las decisiones tomadas por el grupo y 

estarán reflejados cada uno de los pasos a seguir y cuestiones a considerar en y para el viaje. 

 

CONSIGNAS PASO A PASO 

 

PRIMER PASO 

 

El primer paso es DECIDIR EL DESTINO. 

Cada grupo debe investigar sobre un destino en América Latina y preparar una breve 

presentación para publicar en el grupo de Facebook. 

En esa presentación tienen que explicar al resto del curso qué se puede ver en el lugar que 

eligieron, qué se puede hacer allí y por qué les gusta.  

Para preparar la presentación, trabajarán en grupo en un google docs, en el que iremos juntando 

toda la información para nuestro viaje. 

¡Mucha suerte! 

 

 

SEGUNDO PASO 

 

¡Ya tenemos nuestros destinos!  

Ahora necesitamos los vuelos. 

PASO 2: Elegir los vuelos para llegar al destino. 

Será un viaje de 7 días: desde el 15 de junio hasta el 22 de junio (this can vary a bit in case you 

don't find tickets for these dates). 

Busquen opciones de vuelos, elijan la más adecuada para su viaje. 

Pueden buscar en páginas como: 

- Trabber: https://www.trabber.es/ 

- Sky scanner: http://www.skyscanner.net/ 

En el GOOGLEDOCS tienen que explicar cómo serán los vuelos: ¿Desde dónde vuelan y a qué hora? 

¿Dónde hace escala? ¿Cuánto tiempo dura la escala? ¿A dónde llegan y a qué hora? 

NO es necesario publicar los vuelos en este grupo. 

 



56 

 

 

TERCER PASO 

 

¡No olviden buscar sus vuelos! 

PASO 3: ¿Qué lugares quieren visitar? ¿Qué actividades vamos a hacer allí? En los grupos, decidan 

qué van a hacer durante los 7 días de viaje. 

Tienen que armar una guía que explique las actividades día por día: 

Día 1: 

Día 2: 

Día 3: 

Día 4: 

Día 5: 

Día 6: 

Día 7: 

Tienen tiempo hasta el miércoles (19/11) para decidir. 

¡Hasta pronto! 

 

CUARTO PASO 

 

¡Últimos pasos! 

Ya sabemos qué país visitar, tenemos los vuelos y sabemos a dónde queremos ir allí. Solo nos falta 

saber dónde dormir y qué llevar a nuestro viaje. 

PASO 4:  

¿Dónde nos vamos a alojar? ¿En un hotel? ¿En un hostal? ¿En un apartamento? ¿En un camping? 

Elijan el alojamiento y expliquen en 2 oraciones (como mínimo) por qué lo eligieron. 
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QUINTO PASO 

 

PASO 5: Hay que hacer el equipaje, ¿qué necesitamos llevar?  

¿Documentos de identidad? ¿Cuáles? 

¿Ropa? ¿De qué tipo? 

¿Elementos de higiene? ¿Cuáles? 

¿Juegos, cosas para entretenernos? 

¿Qué otras cosas creen que son importantes para un viaje? 

Conversen en los grupos y decidan la lista de cosas que van a llevar a su viaje. 

Muchas gracias, chicos. 

¡Buena suerte y buen viaje! 

 

Si tomamos en cuenta las definiciones de actividades cerradas y abiertas que 

presentamos más arriba, es posible pensar que en el caso de este último proyecto hay, en 

algún punto, una combinación de ambas aunque evidentemente el trabajo es más abierto y 

apela a la propia creatividad y la toma de decisiones por parte de los estudiantes. A la vez, hay 

una secuenciación detallada, micro tareas que siguen un esquema a través del cual se puede 

llegar al producto final de manera ordenada y sistemática. 

Para definir el tipo de tarea que estamos presentando y pensar los objetivos que 

programarlas tiene, nos resulta de mucha utilidad una de las clasificaciones que propone 

Estaire, en la que explica que esta clase de tareas son  

Tareas que se centran en la participación activa de los alumnos en el desarrollo de conjuntos o 

secuencias de tareas o unidades didácticas, y su evaluación. Tareas que cubren aspectos tales 

como: intereses y necesidades de los alumnos, recursos necesarios, objetivos, tareas que 

realizar, organización de las tareas, planes de trabajo, reflexión sobre el trabajo realizado, 

retroalimentación, evaluación. 

En ellas el aula es el «mundo real». Estas tareas están estrechamente vinculadas con el tipo 59 

ya que esta participación activa de los alumnos se basa en, y al mismo tiempo refuerza, el 

proceso de aprendizaje más consciente, responsable y autónomo. (1999: 1) 

Un último detalle respecto de las tres propuestas presentadas tiene que ver con un punto 

central en cuanto a la función que tiene el docente: a lo largo de todo el proceso de desarrollo 

                                           
9 Las tareas del tipo 5, tal y como las define Estaire, son tareas que se enfocan en la concientización de los 
estudiantes sobre el aprendizaje para que este sea más responsable y autónomo. 
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de las propuestas didácticas y luego de la fecha prevista para que los estudiantes tengan el 

trabajo finalizado, los instructores a cargo del progreso de los proyectos deben realizar un 

seguimiento en el que deberán funcionar como “e-tutors”. Los estudiantes son informados del 

hecho de que los profesores realizarán comentarios en los que se les indicará si hay aspectos a 

revisar. Aquí se espera que los profesores lleven a los estudiantes a la reflexión de los errores 

sin ofrecer directamente la corrección, es decir, que realicen correcciones indirectas que 

sirvan a los alumnos como pistas para la revisión de sus producciones.  
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6. Análisis y discusión de los resultados 

  

 La puesta en práctica de los proyectos didácticos presentados en el apartado previo dio 

como resultado veintidós trabajos elaborados en Google Docs y archivados en la nube Google 

Drive. Seis de ellos corresponden a la primera propuesta, siete son producto de la segunda y 

otros ocho pertenecen a la tercera. 

 Hay varios aspectos en los que es posible detenerse si se analiza minuciosamente cada 

uno de los veintidós trabajos que los estudiantes realizaron, por ejemplo, los tipos de errores 

que cometen, las posibles interacciones que se dan dentro de los documentos, etc. Analizar 

cada uno de ellos, sin embargo, implicaría un ejercicio detallado que no es nuestro objetivo 

para este primer acercamiento al trabajo grupal a través de un procesador de texto en línea. 

Nos centraremos, por lo tanto, en algunas cuestiones que son relevantes para responder a 

nuestras preguntas de investigación. Estos puntos son los siguientes: 

 

- ¿De qué forma participan los estudiantes del trabajo? 

- ¿Hay utilización de la herramienta de comentarios? 

- ¿Presentan los trabajos correcciones?  

- ¿Aparecen instrucciones procedimentales? 

 

 Llamaremos instrucciones procedimentales a las instrucciones o comentarios que los 

estudiantes se aportan mutuamente respecto de cómo solucionar el trabajo a nivel 

organizativo. Nos referimos a intervenciones que aparecen en los trabajos y están al servicio 

de su resolución. Ejemplo de esto son las aclaraciones acerca de qué miembro debe completar 

un segmento del trabajo, las traducciones de las consignas a la lengua materna y otro tipo de 

participación cuya única función es explicar o ayudar a comprender cómo trabajar. 

Como puede determinarse a partir de los puntos desarrollados sobre los que se 

realizará la indagación, el análisis que se recoge en esta sección es de tipo cualitativo y se 

centra principalmente en observar el comportamiento de los estudiantes en la resolución de las 

tareas que se les plantean a partir de las propuestas didácticas expuestas en la sección previa. 

En los primeros seis trabajos, enfocados a que los estudiantes demostraran que 

comprendían el funcionamiento de los diccionarios que se habían mencionado y con los que 

se había practicado en clase, la organización que todos los grupos eligieron fue 

principalmente la de dividir las secciones del trabajo y que cada uno de los integrantes del 

equipo se ocupara de realizar únicamente la que le correspondía. Esto se ve reflejado en las 
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diferentes modificaciones que fue sufriendo cada uno de los documentos, lo que se puede 

observar en los dos ejemplos que aportamos a continuación: 

 

   

Ilustración 11. Historial de revisiones 

 

Como puede comprobarse al chequear el “Historial de revisiones”, en una muestra no 

detallada10, cada uno de los miembros del grupo modificó el documento de manera 

asincrónica y, en general, en una sola ocasión. En la mayoría de los casos, al realizar un 

análisis más detallado de las modificaciones que aparecen en los documentos, podemos 

sostener que cada uno de los estudiantes se limitó a realizar su sección y no modificó nada en 

aquellas en las que otros de sus compañeros debían trabajar. Incluso en uno de los casos 

únicamente un miembro del grupo realizó modificaciones en el documento. Cabe la 

posibilidad, en este caso, de que los integrantes trabajaran juntos de manera presencial 

utilizando sólo uno de los usuarios del documento. Sin embargo, no hay ninguna indicación 

                                           
10 La opción “Mostrar revisiones más detalladas” únicamente amplía la cantidad y el detalle de las 
modificaciones de cada usuario, el orden cronológico en el que las modificaciones fueron realizadas por cada 
uno de los usuarios queda mejor reflejada al observar las revisiones de manera menos detallada. 
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que exprese este hecho. A continuación presentamos el “Historial de revisiones” del 

documento correspondiente a este grupo: 

 

 

 

Ilustración 12. Historial de revisiones 

 

Respecto de la utilización de la herramienta de comentarios, en un único caso uno de 

los trabajos presenta su uso por parte de los estudiantes. En este trabajo uno de los usuarios 

realizó tres comentarios y a partir de la utilización que hizo de ellos pueden clasificarse sus 

funciones como sigue: 
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- hacer una indicación a un compañero sobre su sección del trabajo 

 

 

Ilustración 13. Comentarios en Docs 

 

 

- indicar al resto del grupo que hay una duda acerca de lo escrito 

 

 

Ilustración 14. Comentarios en Docs 
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- señalar una corrección 

 

 

Ilustración 15. Comentarios en Docs 

 

En este mismo documento se presentan correcciones de uno de los usuarios a lo 

realizado por otros miembros del grupo, lo que implica la lectura de todo lo hecho no sólo por 

él sino también por sus compañeros. Incluso sobre una de las correcciones hay un comentario 

(cuya función está clasificada más arriba como “señalar una corrección”) que aparentemente 

busca bajar el nivel de estrés que puede conllevar el hecho de realizar correcciones a un par. 

En la imagen que sigue podemos ver un ejemplo de esta práctica. La inscripción entre 

paréntesis “RÞ” indica la autoría de la frase, que corresponde a un estudiante diferente del 

estudiante 1 cuya intervención en el documento aparece marcada en rojo. Como podemos ver, 

el estudiante 1 realiza una corrección en la oración propuesta por RÞ.  

 

 

Ilustración 16. Corrección entre pares 

 

Como hemos indicado en la sección de presentación de las propuestas didácticas, los 

docentes utilizaron la herramienta de comentario para señalar secciones del trabajo que debían 



64 

 

ser reexaminadas. Salvo un único caso, en el que uno de los participantes corrigió la sección 

con la que había trabajado —algo que puede determinarse a partir del historial de revisiones 

del documento— los estudiantes no volvieron a los trabajos luego de la fecha de entrega por 

lo que ninguno presenta correcciones. Se podría sospechar que los aprendientes consideraron 

el trabajo terminado y no volvieron a controlarlo por ese motivo. 

La herramienta de revisiones del documento también permite ver que muchas veces 

los participantes proponen instrucciones acerca de cómo llevar a cabo el proyecto o trabajan 

alguna cuestión procedimental dentro del propio documento. Algunas de las tácticas utilizadas 

en este sentido son la traducción de las consignas o frases incrustadas en el cuerpo del trabajo 

en las que se pide ayuda o se aclara algo. En general, todas estas instrucciones y comentarios 

aparecen en la L1 de los estudiantes, como podemos observar en el siguiente ejemplo: 

 

 

Ilustración 17. Instrucciones procedimentales 

  

Luego de analizar punto por punto los documentos que los estudiantes elaboraron, 

podemos decir que en el caso de este proyecto un único trabajo presenta rasgos de 

cooperación entre los miembros que van más allá de una mera asignación de segmentos que 

completar. Ese mismo trabajo es el que presenta signos de autonomía a través de la revisión 

de lo realizado posteriormente a los comentarios del docente. También el uso de los 

comentarios por parte de los estudiantes indica de algún modo procesos de mayor autonomía. 

 Parecería, a su vez, existir una relación entre la ausencia de comunicación fluida a 

través de herramientas digitales fuera del aula y la relativamente baja participación de los 
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estudiantes en la corrección de los documentos una vez pasada la fecha límite para la 

presentación del trabajo. Los estudiantes habían sido informados durante las clases 

presenciales de que habría una verificación de lo hecho y posibilidades de corregir y volver a 

controlar lo elaborado pero esa fue la única instancia de comunicación de esta decisión 

pedagógica. 

 

El segundo de los trabajos contaba con una única consigna abierta sobre el programa 

de televisión preferido de cada grupo. Las respuestas, en este caso, no eran cerradas por lo que 

daban lugar a una variedad de posibilidades. La única indicación con la que contaban los 

estudiantes era que debían realizar un trabajo escrito sobre su programa de televisión favorito 

que serviría como base para una presentación oral grupal frente al resto de la clase. Se les 

sugirió una serie de preguntas que funcionaban únicamente como guía y, llamativamente, 

muchos de los grupos se limitaron a responderlas sin aportar ningún tipo de información extra 

o que fuera más allá de ellas. Uno de los grupos incluso contestó las preguntas como si fueran 

un cuestionario, como puede observarse en la imagen que sigue. 

 

 

Ilustración 18. Resolución de la consigna 
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Quizás una de las diferencias más representativas entre la primera propuesta y esta 

tiene que ver con el modo en que los grupos organizaron la división del trabajo. En este caso 

hay bastantes disimilitudes entre los documentos. En algunos casos puede observarse que 

varios de los usuarios colaboraron al mismo tiempo sobre las mismas o diferentes partes del 

documento. Es decir, no hay una división preestablecida acerca de qué sección del trabajo 

corresponde a cada miembro como sí puede observarse en la primera propuesta que se 

analizó. La forma de proceder fue que un estudiante completara un párrafo y otros agregaran 

o modificaran lo que su par había realizado. Luego otro de los miembros aportaba un nuevo 

fragmento y sus compañeros lo completaban con información que consideraban relevante o 

complementaria. Al analizar el historial de revisiones podemos ver que se dan 

superposiciones entre los usuarios lo que indica claramente un trabajo sincrónico. Las 

siguientes capturas de pantalla sirven para ilustrar el modo en que los estudiantes dividieron y 

llevaron a cabo su trabajo grupal: 

 

                        

Ilustración 19. Historial de revisiones 

 

En otros documentos, puede observarse que los usuarios trabajaron de manera 

asincrónica y el historial de revisiones permite ver que uno de los usuarios completó parte del 
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trabajo mientras los demás usaron ese aporte para continuar agregando información 

posteriormente sin realizar modificaciones a lo escrito por su compañero. Las capturas de 

pantalla que presentamos a continuación son ejemplos de este tipo de distribución del trabajo: 

 

 

Ilustración 20. Historial de revisiones 

 

 

Ilustración 21. Ejemplo de distribución del trabajo 

 

 

Ilustración 22. Ejemplo de distribución del trabajo 
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El historial de revisiones nos muestra que los estudiantes trabajaron durante diferentes 

días de manera asincrónica y las capturas de pantalla del cuerpo del documento demuestran 

que los usuarios no modificaron las secciones realizadas por otros compañeros y básicamente 

se limitaron a agregar nueva información. 

En más de un caso sólo un usuario modificó el documento y, al igual que lo que 

suponemos ocurrió en la primera propuesta, aquí con seguridad más de un grupo colaboró 

presencialmente. En uno de los trabajos, se indicó en el cuerpo del proyecto grupal que 

aunque solo apareciera el nombre de uno de los usuarios en el historial de revisiones, todos 

habían trabajado. 

 

 

Ilustración 23. Indicación para el docente 

  

 

Una última variación a la división de las tareas se presentó en un único trabajo 

realizado para esta propuesta didáctica: un único estudiante agregó la información y, luego de 

la revisión por parte de la profesora, otro realizó las correcciones señaladas en los comentarios 

de la docente. En las captura de pantalla que siguen puede apreciarse que el estudiante 3 

aparece marcado en color rojo junto con sus modificaciones que se corresponden con los 

lugares en los que la profesora había realizado indicaciones para que el grupo corrigiera. El 
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estudiante 3 no había figura anteriormente en el historial de revisiones porque, al menos a 

través de su usuario, no había realizado modificaciones anteriormente. 

 

 

Ilustración 24. Ejemplo de distribución del trabajo 

 

En ninguno de estos trabajos se dieron situaciones en las que los estudiantes utilizaran 

los comentarios. La excepción fue el uso que hizo la docente para indicar a los estudiantes 

fragmentos o cuestiones en el trabajo que necesitaban revisarse, técnica que se utilizó en cada 

una de las propuestas didácticas como parte de la función de tutor del profesor y que está 

mencionada al final de la sección “Presentación de las propuestas didácticas”. Uno de los 

estudiantes respondió a varios de los comentarios de la profesora. En el ejemplo que sigue se 

ve que el estudiante responde a la pregunta que se les hace para llamar la atención sobre el 

hecho de que originalmente el texto decía “la planeta”: 

 

 

Ilustración 25. Corrección a través de los comentarios 
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En la gran mayoría de los trabajos no se realizaron revisiones ni correcciones después 

de la fecha de entrega del trabajo. En los dos únicos documentos en los que sí hubo 

correcciones los estudiantes no realizaron consultas ni manifestaron dudas a través de los 

instrumentos con los que cuenta la herramienta, simplemente se limitaron a corregir lo que 

consideraron necesario y a marcar los comentarios como resueltos una vez atendida la sección 

que necesitaba revisarse. 

 

 

Ilustración 26. Correcciones de los estudiantes 

 

Las indicaciones procedimentales, en este caso, se dan en algunos documentos en el 

cuerpo del texto. En la mayoría de los casos se indica qué miembro del grupo debe completar 

una sección del trabajo. En ocasiones, hay inscripciones en la lengua materna de los 

estudiantes que se utiliza para hacer algún tipo de señalamiento respecto de la información 

que se debe recoger o agregar. A continuación presentamos dos capturas de pantalla para 

ilustrar estos dos tipos de instrucciones procedimentales: 

 

 

Ilustración 27. Indicaciones procedimentales 
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En este caso el estudiante 1 ha agregado todo el texto que aparece de color violeta. En 

el historial de revisiones está marcada la revisión a la que corresponde el texto. Dentro de él 

se puede ver que se indica que otros estudiantes (estudiantes 2 y 3) deben completar la 

sección indicada. 

 

 

 

Ilustración 28. Indicaciones procedimentales 

 

Aquí podemos observar que uno de los estudiantes señala no sólo quién debe 

completar esa sección sino también qué información es necesaria, es decir, a qué hora se 

transmitía la serie (“klukkan hvað?”).  

 

 

 

Ilustración 29. Resolución de una instrucción 

 

 

Al revisar los siguiente cambios, vemos que el estudiante 1 modifica posteriormente el 

documento aportando la información que se le indicó en la instrucción procedimental. 

En el caso de esta propuesta didáctica podemos decir que hay más casos de 

cooperación más allá de una mera asignación de segmentos del trabajo que cada miembro del 

grupo debe realizar. Es posible que este aumento se deba al tipo de trabajo que propone en el 

cual no se trata de contestar una serie de consignas sino de crear un texto en conjunto a partir 

de una guía de preguntas orientativas. Esto hace que sea más complicado asignar secciones a 
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cada uno de los participantes. Es posible también que al ser el segundo trabajo que los 

estudiantes realizaban a través de Google Docs se sintieran más seguros sobre cómo proceder. 

Al igual que en la primera propuesta didáctica, parecería aquí también existir una 

relación entre la ausencia de comunicación fluida a través de herramientas digitales fuera del 

aula y la relativamente baja participación de los estudiantes en la corrección de los 

documentos una vez pasada la fecha límite para la presentación del trabajo. Como en la 

ocasión anterior los estudiantes habían sido informados durante las clases presenciales de que 

habría una verificación de lo hecho y posibilidades de corregir y volver a controlar lo 

elaborado pero nuevamente esa fue la única instancia de comunicación de esta decisión 

pedagógica. 

 

Los trabajos realizados a partir de la tercera propuesta didáctica, en la que se les 

solicitó a los estudiantes que desarrollaran un itinerario de viaje detallado, presentan bastantes 

diferencias respecto de las otras dos propuestas en todos los aspectos que hemos ido 

examinando. 

Al analizar la manera de distribuir el trabajo, podemos observar que los documentos 

presentan cooperación por parte de todos los miembros del grupo. A diferencia de lo que 

ocurrió en los casos presentados más arriba, aquí ningún participante del grupo está ausente. 

Los 16 estudiantes de cada grupo contribuyeron en alguna medida a la realización de las 

tareas. Observamos que se da trabajo sincrónico, en donde dos o más usuarios están 

trabajando al mismo tiempo. Al inspeccionar el historial de revisiones encontramos que los 

participantes agregan, modifican e incluso corrigen las aportaciones de sus compañeros 

ampliando conjuntamente el contenido del trabajo. Las contribuciones se dan sincrónica y 

asincrónicamente, como se puede observar a partir del ejemplo de tres de los documentos que 

aportamos a continuación: 
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Ilustración 30. Historial de revisiones 

  

 El uso de los comentarios también es diferente principalmente porque se da de una 

manera mucho más sistemática. En cinco de los ocho proyectos aparece algún tipo de uso de 

la herramienta por parte de los estudiantes. Se repite aquí en tres casos uno de los usos que 

vimos en la segunda propuesta, en la que un alumno responde e interviene en los comentarios 

que las docentes a cargo realizan para señalar problemas que deben revisarse. En dos trabajos 

hay un uso mucho más metódico del comentario por parte de los miembros del grupo para 

asegurarse de que las correcciones que se realizan están bien encaminadas: 

 

 

Ilustración 31. Uso de los comentarios 
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 Aparece, a su vez, el uso del comentario en uno de los trabajos para interpelar 

directamente a la profesora acerca de una duda lingüística:  

 

 

Ilustración 32. Uso de los comentarios 

 

 Un último uso de los comentarios está directamente asociado a la presencia de 

instrucciones procedimentales en los trabajos. Los integrantes de uno de los grupos utilizaron 

la herramienta para hacerse indicaciones asociadas a la resolución del trabajo. Estos 

comentarios fueron realizados todos en la lengua materna de los participantes y a 

continuación presentamos como modelo dos de ellos: 

 

 

Ilustración 33. Uso de los comentarios 

 

 En el primer ejemplo el estudiante recurre al resto de sus compañeros a través del 

comentario para que “cambien, adapten, mejoren o lo que sea” en sus contribuciones al 

trabajo. El segundo ejemplo muestra una pregunta de uno de los integrantes respecto de la 

resolución del cuarto paso de la propuesta didáctica. Su pregunta es: “¿Ya terminamos de 

decidir dónde vamos a dormir?” puesto que el paso al que se refiere el alumno tiene que ver 

con el alojamiento durante el viaje para el cual tienen que armar el itinerario.  
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Como podemos ver a partir del análisis de la presencia y uso de los comentarios en 

estas propuestas didácticas, hay una relación directa en muchos casos entre los comentarios y 

tanto las correcciones como las instrucciones procedimentales. La presencia de estos dos tipos 

de intervención en los trabajos queda evidenciada en buena parte de ellos en el uso que se 

hace de la herramienta de comentarios. En el caso de las correcciones no es de extrañar ya que 

las docentes marcan a través de ella las secciones de los documentos que los estudiantes 

deberían revisar.  

 A diferencia de lo ocurrido con las otras dos propuestas didácticas, en este proyecto 

todos los trabajos presentaron correcciones. En algunos casos prácticamente todo el 

documento está corregido y en otros sólo algunas secciones del documento. Esto último 

indica que los estudiantes no realizaron una última revisión por lo que los comentarios finales 

de las profesoras no fueron tenidos en cuenta. En los casos en los que las correcciones fueron 

encaradas en el marco de los comentarios, los estudiantes no modificaron el cuerpo del texto y 

simplemente indicaron las formas correctas en los comentarios mismos:  

 

 

Ilustración 34. Corrección de los documentos 

 

 La captura de pantalla nos permite ver señalado en rojo el lugar sobre el que se hace el 

comentario. Podemos advertir que el estudiante aporta la forma correcta en su propia 

intervención al señalamiento hecho por la profesora pero el grupo no modifica el error en el 

cuerpo del texto. En la versión final del itinerario no se modificaron estos errores que se 

trabajaron a partir de los comentarios. 

Tal y como mostramos en la sección de análisis del uso de los comentarios, una de las 

formas en las que aparecieron las indicaciones procedimentales en estos grupos fue mediante 
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esa herramienta. En otros documentos encontramos sobre todo indicaciones en el cuerpo del 

trabajo. Estas indicaciones pueden ser traducciones de las consignas, pautas de trabajo, 

sugerencias en cuanto al contenido, etc., y en general aparecen en la lengua nativa de los 

estudiantes. A continuación aportamos algunas capturas de pantalla para ilustrar algunas de 

las prácticas más habituales: 

 

Ilustración 35. Traducciones 

 

En este caso, el estudiante traduce tanto al inglés como al islandés algunas partes de la 

consigna. Las traducciones que hace son más o menos libres y a la vez da ejemplos o hace 

aclaraciones sobre las respuestas que podrían orientar a la resolución de la tarea. 

 

 

Ilustración 36. Traducciones 
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Aquí uno de los estudiantes indica que ha dado ideas para la redacción y que todos los 

miembros del grupo pueden cambiar, arreglar y eliminar lo que consideren. Además les avisa 

que no ha utilizado la forma del futuro en sus contribuciones. Finalmente aporta un enlace a 

una página de turismo del destino sobre el que está trabajando el grupo que los ayudará a 

obtener información para el desarrollo del itinerario. 

 

Al comparar esta propuesta didáctica con las dos anteriores, podemos ver un gran 

aumento de la participación y de la cooperación entre los estudiantes. Prácticamente todos los 

trabajos muestran, si se observa el historial de revisiones, que dos o más estudiantes 

trabajaron en los documentos al mismo tiempo ayudándose en las redacciones, agregando, 

quitando o modificando lo realizado por otros miembros del grupo. Se puede observar 

también que hay correcciones y enmiendas de los escritos de unos a otros participantes. 

Aquí, a diferencia de lo ocurrido con el grupo A, los estudiantes mantienen una 

comunicación fluida a través de los comentarios y el cuerpo del documento. Hay diferentes 

maneras de realizar instrucciones procedimentales y de ayudarse mutuamente. Es posible que 

el hecho de contar con un medio de comunicación fuera del aula (el grupo de Facebook) haya 

hecho que los estudiantes estuvieran más implicados con el trabajo y más atentos en cuanto a 

las revisiones realizadas por la docente lo que llevó a que todos los grupos realizaran 

correcciones en los proyectos. La planificación, la secuenciación y la mayor significatividad 

de la tarea y las sub-tareas parecen tener una influencia positiva en el trabajo grupal. El hecho 

de que esta propuesta didáctica involucra la toma de decisiones y una sucesión de pasos sobre 

los que discutir y llegar a acuerdos puede tener que ver con el mayor intercambio que se da 

entre los participantes. 
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7. Percepciones de los estudiantes acerca de la herramienta 

 

En el apartado que sigue presentaremos algunos de los resultados de un cuestionario 

que respondieron veintidós de los estudiantes involucrados en los trabajos llevados a cabo en 

esta investigación. Para realizar este cuestionario utilizamos otra de las herramientas del 

servicio Google Drive: Google Forms.  

Debido a que los estudiantes no contaban con un dominio demasiado amplio del 

español, el cuestionario fue traducido al islandés para que los estudiantes se sintieran más 

cómodos respondiéndolo. Las preguntas del cuestionario (ver Anexos) apuntaban 

principalmente a comprender cómo utilizan los productos asociados a Google y otras 

herramientas digitales, cómo perciben los estudiantes el trabajo grupal a través de Google 

Docs, la utilidad de las opciones de las herramientas y otras cuestiones relacionadas con el 

uso del procesador de texto en línea y la función de los profesores.  

El cuestionario estaba compuesto por diferentes tipos de pregunta. Algunas preguntas 

fueron de tipo cerrado con únicamente dos alternativas (“sí/no”), también hubo preguntas 

abiertas en las que los encuestados podían responder libremente sin que se les brindara una 

opción de respuesta específica preestablecida. Se realizaron a su vez varias preguntas que se 

respondían a través de una escala de tipo Likert y asimismo preguntas en las que los 

participantes debían seleccionar entre opciones previamente definidas. 

Nos centraremos principalmente en presentar y comentar los resultados de algunas de 

las preguntas formuladas ya que, de alguna manera, se relacionan con los resultados del 

trabajo realizado y consideramos que sirven para pensar cómo desarrollar mejores y más 

útiles actividades y proyectos con la herramienta Google Drives y sus instrumentos. 
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7.1 Sobre el uso de Google Docs para realizar proyectos escolares 

  

1. ¿Has utilizado Google Docs para realizar proyectos escolares? 

¿Has utilizado Google Docs para realizar proyectos escolares anteriormente? 

 

 

 Sí 17 77.3% 

No 5 22.7% 
 

 

 

La gran cantidad de respuestas positivas (77,3%) indica que la mayoría de los 

estudiantes está, en algún punto, familiarizado con el trabajo en Google Docs. Los estudiantes 

que contestaron afirmativamente a esta pregunta añadieron también información acerca del 

tipo de proyectos escolares en los que utilizan la herramienta. De acuerdo a su respuesta, 

utilizan Google Docs para llevar a cabo trabajos grupales de diversas asignaturas (Biología, 

Criminología, Estudios de género, Inglés, Español fueron algunas de las mencionadas). Uno 

de ellos indicó que a veces los profesores comparten documentos con ellos a través de la 

herramienta. También se mencionó la realización de presentaciones grupales, lo que involucra 

otro de los componentes de Google Drive: Google Slides. 

 



81 

 

2. Creo que trabajar en Google Docs es mejor que tener que acordar en un horario con 

el resto de mi grupo para juntarnos después de clase. 

Creo que trabajar en Google Docs es mejor que tener que acordar en un horario con el resto de mi 

grupo para juntarnos después de clase. 

 

 

1 0 0% 

2 1 4.5% 

3 4 18.2% 

4 12 54.5% 

5 5 22.7% 

 
 

 

 Este tipo de ítem involucró una escala de tipo Likert que iba del 1 al 5 siendo 1 “muy 

en desacuerdo”, 2 “en desacuerdo”, 3 “ni de acuerdo ni en desacuerdo”, 4 “de acuerdo” y 5 

“muy de acuerdo”. 17 estudiantes estuvieron de acuerdo o muy de acuerdo con que es más 

sencillo trabajar con la herramienta cada uno desde su casa que llegar a un acuerdo acerca de 

en qué momento reunirse después del horario escolar y fuera de clase. Únicamente 1 

estudiante estuvo en desacuerdo y 4 estudiantes manifestaron no estar ni de acuerdo ni en 

desacuerdo con la afirmación. 
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 3. Creo que esta herramienta nos ayuda a trabajar mejor como grupo. 

 

 

Creo que esta herramienta nos ayuda a trabajar mejor como grupo 

 

 

1 3 13.6% 

2 1 4.5% 

3 4 18.2% 

4 9 40.9% 

5 5 22.7% 
 

 

 Utilizando la misma escala explicada más arriba, para este ítem sólo 4 estudiantes 

estuvieron en desacuerdo con la afirmación (3 de ellos en un mayor grado de desacuerdo). 

Mientras tanto el 63,6% de los participantes estuvieron de acuerdo en mayor o menor grado. 

Un 18,2% manifestó no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo con la afirmación. 
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7.2 Sobre la herramienta de comentarios 

 

 1. ¿Consideras útil la herramienta para realizar comentarios? 

¿Consideras útil la herramienta para realizar comentarios? 

 

 

Todos los estudiantes que participaron de la encuesta estuvieron de acuerdo con la 

utilidad de la herramienta de comentarios con la que cuenta el procesador de texto. 
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 2. Creo que los comentarios de la profesora en nuestro trabajo son útiles, me ayudan a 

corregir lo que escribo. 

 

 

Creo que los comentarios de la profesora en nuestro trabajo son útiles, me ayudan a corregir lo 

que escribo. 

 

 

 

1 0 0% 

2 0 0% 

3 5 22.7% 

4 8 36.4% 

5 9 40.9% 
 

 

 Si bien 5 de los estudiantes manifestaron no estar de acuerdo ni en desacuerdo con la 

afirmación, la gran mayoría (73,3%) consideró con mayor o menor grado de acuerdo que 

contar con los comentarios de la profesora fue de ayuda para corregir su trabajo. 



85 

 

 3. Los comentarios de otros miembros del grupo me ayudan a hacer un mejor trabajo. 

 

Los comentarios de otros miembros del grupo me ayudan a hacer un mejor trabajo 

 

 

1 1 4.5% 

2 0 0% 

3 9 40.9% 

4 11 50% 

5 1 4.5% 
 

 

 De la misma manera, aunque en un levemente menor porcentaje (54,5%) la mayoría 

de los estudiantes estuvieron de acuerdo con que contar con comentarios por parte de sus 

pares mejoraba su trabajo. Un 40,9% de los estudiantes manifestaron no estar de acuerdo ni en 

desacuerdo con esta afirmación y solo uno de ellos se mostró en total desacuerdo con ella. 
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7.3 Sobre el modo en que organizaron el trabajo fuera de clase 

 

 1. ¿Cómo trabajaron grupalmente con la herramienta? 

 

¿Cómo trabajaron grupalmente con la herramienta? 

 

                                                             Dividimos el trabajo y lo hicimos separados 10 45.5% 

Nos conectamos al mismo tiempo y trabajamos juntos 0 0% 

Trabajamos separados y luego controlamos lo que el resto del grupo hizo 11 50% 

Otro 1 4.5% 
 

 

A pesar de lo que se observa al analizar los documentos, ninguno de los estudiantes 

parece percibir un trabajo realizado sincrónicamente. La mitad de los estudiantes manifestó 

haber trabajado separadamente y luego controlar el resto del trabajo y las aportaciones de los 

compañeros, mientras que el 45,5% simplemente menciona haber dividido el trabajo y luego 

trabajar por su cuenta en la sección correspondiente. 

El encuestado que seleccionó la opción “Otro” expresó que básicamente hizo todo 

solo porque nadie quería escucharlo. 
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2. ¿Cómo te comunicaste con el grupo mientras trabajaban en el proyecto? 

 

¿Cómo te comunicaste con el grupo mientras trabajaban en el proyecto? 

 

                            Cara a cara en la escuela 5 22.7% 

Cara a cara después de la escuela 0 0% 

Facebook chat 11 50% 

Google chat 1 4.5% 

Otro 5 22.7% 
 

 

La mayoría de los encuestados (50%) señaló que la comunicación grupal se daba a 

través de la herramienta de chat con la que cuenta Facebook. Cinco estudiantes declararon 

comunicarse cara a cara en la escuela y uno de ellos dijo hacerlo a través de la aplicación de 

chat con la que cuenta Google en su plataforma de correo electrónico Gmail. Cuatro de los 

cinco estudiantes que seleccionaron “Otro” manifestaron no haber tenido interacción con los 

otros miembros del grupo, mientras que el restante explicó que se comunicaban a través del 

documento mismo y luego de manera personal en el horario de clase. 
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7.4 Ventajas y desventajas de usar Google Docs 

 A continuación presentamos las respuestas dadas por los estudiantes cuando se les 

preguntó acerca de las ventajas y desventajas que encontraban al trabajar con la herramienta. 

 

VENTAJAS  

 

● Puede ser difícil juntarse así que Google Docs puede evitar los inconvenientes 
organizativos. 

● Muchos, el hecho de que no hay diferentes versiones del documento. 
● Se puede ver lo que otros están haciendo. 
● Muchos, todos pueden trabajar en el momento en el que les resulta conveniente. 
● Se puede trabajar desde casa. 
● Cómodo. 
● Se puede ver quién hizo qué, es fácil acceder al material. 
● Se puede dividir de manera equitativa. 
● No es necesario reunirse. 
● No hace falta encontrarse fuera de la escuela. 
● Todos trabajan en el mismo documento y todos pueden ver lo que se hace y no se 

hace. Es útil. 
● Es fácil hablar entre todos y señalar cuestiones. 
● Es útil para que todos puedan ver el mismo trabajo al mismo tiempo. 
● No hace falta reunirse en persona. 
● Todos pueden usarlo. 
● Es bueno que guarda las cosas automáticamente y muchas personas pueden trabajar 

al mismo tiempo. 
● Se puede abrir siempre y en cualquier lugar. 
● Todos pueden trabajar en el proyecto a su propio tiempo. No hace falta trabajar al 

mismo tiempo pero de todos modos el proyecto está en un sólo lugar. 
● No hace falta enviar el archivo entre los miembros del grupo. 
● Es fácil ver qué es lo que otros están haciendo. 
● Es útil. 
● Permite trabajar juntos cuando no es posible juntarse en persona. 

 

  

 Las ventajas señaladas tienen que ver principalmente con la posibilidad de trabajar en 

grupo sin necesidad de acordar un encuentro presencial, lo que tiene como resultado que cada 

integrante puede realizar las tareas a su propio tiempo. Otra ventaja que se repite entre las 

respuestas es el hecho de que no hay diferentes documentos circulando en los que cada 

integrante realiza modificaciones lo que puede resultar en una multitud de archivos diferentes. 
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DESVENTAJAS 
 

● Pocas. 
● Puede resultar confuso. 
● ... 
● Ninguna. 
● Ninguna. 
● En este proyecto diferentes personas estaban mezcladas y no hubo tiempo en la 

escuela para trabajar con él. 
● Algunas personas no trabajan. 
● Otra persona puede cambiar lo que escribí. 
● Puede ser caótico. 
● Mmm Ninguna, supongo. 
● No veo ninguna. 
● Pocas. 
● No puedo pensar en nada. 
● A veces me olvidaba del proyecto. 
● Ninguna. 
● No es una cooperación y uno termina haciendo todo solo. Es fácil de olvidar el 

proyecto y no se reciben notificaciones cuando el profesor hace comentarios.  
● Es fácil arruinar todo. 
● Es problemático si hay que entregarlo por correo. 
● No sé, creo que es bastante útil. 
● Lo único que encuentro problemático es que no sentí que tuviera que hacer el 

proyecto excepto si entraba al grupo de Facebook. Me acordaba del proyecto tarde y 
terminaba haciendo el proyecto a último momento. 

● Ninguno de momento. 
● Nadie quiere trabajar fuera de la escuela, es un trabajo muy impersonal, es más 

difícil trabajar juntos.  
 

 

En general parece haber acuerdo en que no hay muchas desventajas al utilizar la herramienta 

para trabajar de manera grupal. Las respuestas en las que se enumeran algunas de ellas tienen 

que ver con lo que parece ser una falta de entrenamiento en el uso de la herramienta lo que 

hace que, por ejemplo, no sepan cómo seleccionar la opción de recibir notificaciones cuando 

alguien realiza comentarios o perciban el trabajo como algo “caótico”. También se puede ver 

que muchos estudiantes se quejan del eterno problema del trabajo grupal: “algunas personas 

no trabajan” y “uno termina haciendo todo solo”. 
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8. Conclusiones 

 

Las preguntas de investigación que nos propusimos responder a partir de este trabajo 

son simplemente un primer acercamiento al análisis del potencial de los procesadores de texto 

en línea, así como otras aplicaciones de oficina con similares características. Creemos que 

responderlas nos llevará a poder plantearnos nuevos interrogantes acerca de las ventajas que 

podemos encontrar en el uso activo de estos instrumentos y acerca de cómo explotarlos de la 

manera más completa posible. 

Consideramos que la herramienta tiene mucho potencial, ya que permite tener un buen 

seguimiento del trabajo que los estudiantes realizan. Algunas de sus características posibilitan 

que los aprendientes utilicen el andamiaje no sólo para aprender la lengua sino también para 

visibilizar sus modos de trabajar y las estrategias que cada uno de ellos pone en práctica. Nos 

resultan especialmente relevantes las estrategias de tipo metacognitivo que son centrales para 

el estudiante en cuanto al fortalecimiento de la autonomía. Los estudiantes evidencian, a 

través del trabajo con Google Docs, la manera en la que afrontan el trabajo y su resolución, y 

esto muchas veces se puede apreciar en lo que dimos en llamar instrucciones procedimentales. 

A su vez, la posibilidad del docente de intervenir con cierta frecuencia y a lo largo de todo el 

proceso de escritura para señalar los lugares de sus producciones en lo que deben concentrarse 

es de gran utilidad para que los aprendientes analicen, controlen y monitoreen sus 

producciones. Como se observa en el apartado de análisis, muchos alumnos pusieron en 

funcionamiento una serie de estrategias para corregirse cuando se les subrayó los lugares en 

los que podía llegar a haber problemas. Es en este sentido en que estamos de acuerdo con la 

siguiente afirmación de Arnold y Ducate: 

The fact that many educators see CMC as a valuable type of educational technology is 

partly due to certain inherent features of the medium, which affect and shape 

participants’ interaction. [It] provides a time lag between reading a posting, formulating a 

reply, revising it, and finally sending it. This lack of time pressure allows more time for 

reflection (Duffy, Dueber, & Hawley, 1996; Garrison, Anderson, & Archer, 2001; 

Meyer, 2003), which is often lacking in the dynamic and fast-paced discussions typical of 

classrooms. (2006: 43) 

Además, que el docente disponga de todos los registros de actividad de sus alumnos le 

permite evaluar de manera formativa, tanto grupal como individualmente. La opción de poder 

revisar el trabajo de los estudiantes paso a paso es un aspecto muy positivo que, además de 
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beneficiar al profesor, también favorece a los estudiantes, ya que, con ayuda de estos 

registros, pueden volver sobre sus producciones y, así, es posible facilitarles su propia 

autoevaluación, elemento clave en el desarrollo de su autonomía en el aprendizaje.  

La comunicación fluida entre el docente y el estudiantado es un elemento central 

también para que esta y otras herramientas sean mejor explotadas. En ese sentido, los 

docentes que propician a sus estudiantes la creación de PLEs a través de las herramientas que 

se utilizan en clase, como por ejemplo el uso de grupos en Facebook, parecen favorecer la 

generación de redes de aprendizaje entre sus estudiantes lo que puede estar relacionado con 

una mayor participación y cooperación en sus grupos. Creemos que el trabajo entornos como 

el que presenta Google Drive aumenta las instancias de colaboración y pone en contacto los 

PLEs de los estudiantes a través de las PLNs.  

Una última cuestión en la que queremos detenernos en relación a las características de 

la herramienta está asociada a las respuestas de los cuestionarios que realizamos. Los 

resultados reflejan en buena medida que es necesario entrenar a los estudiantes en el uso de la 

herramienta para fortalecer el trabajo que realizan. El desarrollo de la competencia digital 

puede ser clave en este sentido. Un mejor conocimiento de la herramienta hará que los 

recursos con los que cuenta sean mejor explotados. El hecho de que los estudiantes escriban 

indicaciones de tipo procedimental en el cuerpo del texto podría estar indicando que los 

estudiantes tienen poco presente la posibilidad de realizar comentarios por fuera del trabajo en 

sí mismo, por ejemplo. Muchas de las respuestas dadas por los entrevistados sobre las 

desventajas que encuentran en el uso de Google Drive explicitan un escaso conocimiento de 

las características de la herramienta y la necesidad de un mayor entrenamiento durante las 

instancias presenciales para fortalecer el trabajo fuera de clase. 

Respecto del tipo de tareas que fomentan mayor cooperación y autonomía, el 

desarrollo de tres propuestas didácticas bien distintas en cuanto a su diseño, secuenciación, 

tipo de consignas y objetivos nos permitió ver resultados diferentes en la manera en la que los 

estudiantes afrontan el trabajo grupal. Si bien los primeros dos proyectos dieron muestras de 

algunos rasgos de cooperación y trabajo autónomo, las características de la tercera propuesta 

están mucho más en línea con el marco para una pedagogía 2.0 que proponen McLoughlin y 

Lee y que queda expresada en la figura que sigue (2008: 16): 
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Ilustración 37. Pedagogía 2.0  

 

  Parecería ser central para que usar Google Docs en la clase de ELE tenga sentido que 

los estudiantes realicen actividades que estén diseñadas teniendo en cuenta estas tres P. 

Actividades como la de la tercera propuesta llevan a los estudiantes a desarrollar sus propios 

entornos de aprendizaje porque los “obligan” a “leer, crear y compartir”. Tareas  en las que 

los estudiantes puedan tomar sus propias decisiones, necesiten de la interacción con sus pares 

para llegar a acuerdos, creen contenidos propios a la vez que contribuyen a generar nuevos 

conocimientos, entre otras de las características que McLoughlin y Lee consideran principios 

de la pedagogía 2.0, parecen propician un trabajo más cooperativo y autónomo.  

Como señala Erdocia en su artículo sobre la autonomía en el aprendizaje de lenguas,  

 

El PCIC (2006: 93–94, 96–97) establece los cometidos del aprendiente autónomo según los 
factores cognitivos y afectivos del proceso de aprendizaje. Son un total de seis –control del 
proceso de aprendizaje, planificación del aprendizaje, gestión de recursos, uso estratégico de 
procedimientos de aprendizaje, control de factores psicoafectivos y cooperación en el grupo.  
(2014: 11) 
 

Creemos que el análisis de los resultados de las diferentes propuestas didácticas 

diseñadas demuestra el potencial que tareas, como las que los estudiantes llevaron a cabo al 
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elaborar un itinerario, tienen para desarrollar estos seis cometidos a través del trabajo grupal 

mediante procesadores de texto en línea como Google Docs. 
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10. Anexos 

10.1. Cuestionario completo y resultados 
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