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Evaluación del impacto de un Recurso Educativo Abierto para el 
Desarrollo de Habilidades Informacionales en el Acceso a la 
Información para tres grupos de estudiantes universitarios 

Resumen 

El Desarrollo de Habilidades Informacionales (DHI) también llamado Alfabetización 

Informacional es un modelo metodológico para estructurar la formación de usuarios en 

el acceso, uso y evaluación de la información, implementado en las bibliotecas e 

instituciones educativas donde gana cada vez mayor aceptación, al igual que los 

Recursos Educativos Abiertos (REA) en el marco de la educación virtual. Fusionando 

ambos conceptos ¿qué impacto tendría entonces un REA para el DHI en el Acceso a la 

información (READHI-Ai) para los saberes DHI de tres grupos de estudiantes 

universitarios? Este estudio contó con una muestra de 60 estudiantes de la Universidad 

del Valle (Cali-Colombia) que realizaban estudios en programas de pregrado y 

posgrado. Utilizando una metodología mixta, este proyecto desarrolló entre sus 

instrumentos cuestionarios y encuestas, cada uno con versiones pre y post, cuyos 

resultados en conjunto validaron la hipótesis del autor a través de estrategias de análisis 

cuantitativo, cualitativo y mixto. Entre los principales hallazgos se obtuvo que los 

participantes presentaron una mejora en los saberes DHI después de usar el READHI-Ai 

y también se encontró que su efectividad no solo es dada por sus contenidos sino 

también por factores como la inclusión del programa en el currículo académico; el 

trabajo colaborativo con el cuerpo docente, bibliotecario y administrativo en la creación 

del recurso educativo; y la exclusividad de contenidos según el programa y el nivel 

educativo del participante.  
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Capítulo 1 - Marco Teórico 

En el presente capítulo se abordan los elementos conceptuales para la 

implementación de un Recurso Educativo Abierto (REA) cuyos contenidos permitieron 

llevar a cabo un programa para el Desarrollo de Habilidades Informacionales (DHI) en 

el Acceso a la información de la Universidad del Valle ubicada en Cali, Colombia, bajo 

la supervisión de su División de Bibliotecas. Se especifica el marco conceptual para los 

REA y los DHI sustentados por autoridades en bibliotecas y expertos en educación y 

también se documentan las bases de diseño, producción y ensamble para el READHI-Ai 

evaluado. 

1.1 Desarrollo de habilidades informacionales 

Para las bibliotecas el Desarrollo de Habilidades Informacionales (DHI) es uno de 

los objetivos emergentes que se han trazado con sus usuarios para que puedan 

aprovechar al máximo los recursos dispuestos en sus colecciones bibliográficas tanto 

físicas como digitales. En otras palabras estos elementos les permitirán a los 

beneficiados no solo un acceso eficiente a múltiples fuentes de información sino también 

tener herramientas para usar, analizar e interpretar cada dato encontrado con argumentos 

de base los justifiquen y finalmente presentar informes normalizados de manera 

eficiente. 

Las competencias informacionales son aquellas habilidades que cualquier usuario 

con una necesidad de información desarrolla desde que encuentra el material que 

necesita (independiente de la fuente y del formato), hasta que satisface su necesidad 

informacional. Para Lau (2007) los bibliotecarios junto con los profesores deben facilitar 

a los estudiantes el desarrollo de estas competencias a través de programas que trabajen 

a la par con el currículo, de tal manera que puedan aprovecharlas por siempre.  

Una persona con habilidades informacionales no solo sabe cómo y dónde buscar, 

sino que también adquiere elementos para la toma decisiones frente a los datos que 

encuentra usando su experiencia para sacar el mayor provecho tanto en contenidos como 

en eficiencia. En resumen, la habilidad informacional es una competencia que se puede 

desarrollar a través de un programa que le permita al usuario encontrar la información 
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que necesita para su posterior interpretación, evaluación, presentación y generación de 

conocimiento. 

Las bibliotecas en los últimos años han colocado la mirada en la creación de 

programas de formación en modalidad presencial y virtual que apoye y fortalezca el DHI 

de sus usuarios. A partir de allí diversas asociaciones de bibliotecas en el mundo 

empiezan a documentar modelos particulares en el tema, como es el caso de la 

Federación Internacional de Asociaciones de Bibliotecarios e Instituciones (IFLA, por 

sus siglas en inglés) y su modelo DHI (IFLA, 2017) que se presentará a continuación. 

1.1.1 Programa para el desarrollo de habilidades informacionales. De acuerdo 

a las directrices de la IFLA el DHI brinda elementos que les permite a los usuarios 

identificar la información pertinente de acuerdo a su necesidad informativa, realizar una 

búsqueda eficiente, organizar los datos, interpretarlos y analizarlos, evaluar qué tan 

confiables son, presentar los resultados del análisis e interpretación a otros que al final se 

utilizarán para ejecutar acciones y obtener resultados. 

Un programa DHI es un plan estratégico que una institución de cualquier sector 

puede realizar con sus usuarios buscando garantizar en ellos competencias que les 

ayuden a satisfacer sus necesidades informacionales y que además puedan tener 

elementos para toma de decisiones, construcción de conocimiento y presentación 

normalizada de información. 

En la Figura 1 se pueden apreciar las reglas que Koch, Porter y Forsyth (2008) 

definen para la construcción de un programa DHI, en donde se inicia con la 

manifestación de una necesidad informacional y acaba con el reconocimiento de la 

importancia que tiene el modelo para el aprendizaje permanente y la construcción de 

ciudadanía participativa. 

http://www.ifla.org/
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Figura 1. Reglas para la construcción de un programa DHI con base en Koch, 
Porter y Forsyth (2008) 

El objetivo de un programa DHI es enseñar a la gente las herramientas que deben 

usar para localizar información más allá de sus propias expectativas específicamente 

abordando habilidades como pensamiento crítico y conciencia de la información 

(Campbell, 2008). Se ha encontrado que el DHI es un proceso que evoluciona 

permanentemente a la par con sus programas causando un gran impacto social como lo 

justifica Witek (2016), quien destaca los cambios en el medio ambiente de la 

información dada la forma en que las personas han desarrollado nuevas maneras de 

obtenerla junto con la aparición del pensamiento crítico. 

1.1.2. Modelo IFLA para un programa de desarrollo de habilidades 

informacionales. Desde la aparición del concepto DHI y en especial al reconocer su 

importancia, diferentes organizaciones a nivel mundial empezaron a desarrollar modelos 

para llevar a cabo su aplicación en cualquier modalidad de formación. Uno de los más 

utilizados es el modelo DHI de la IFLA, el cual se compone de tres pilares esenciales 

que están en función de la información, como lo son Acceso, Evaluación y Uso. Ver 

Figura 2.  
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Figura 2. Modelo DHI de la IFLA con base en Lau (2007) 

En cada pilar del modelo se desprenden dos etapas. En la primera de ellas se 

espera que el usuario aprenda a definir y articular su necesidad informativa para que de 

esta manera se pueda iniciar el proceso de búsqueda. En la etapa dos el usuario localiza 

las fuentes potenciales de información, construye estrategias de búsqueda y accede a los 

recursos. Las siguientes fases tres y cuatro están bajo el contexto de evaluación. 

En la segunda fase perteneciente a la evaluación está la etapa donde el usuario 

adquiere los elementos necesarios para evaluar la información de manera crítica y 

competente: análisis, examinación, extracción de información, interpretación, selección, 

síntesis y evaluación de su relevancia. El siguiente paso se enfoca en la organización de 

la información, donde el usuario ordena, agrupa, categoriza la información para definir 

cuál es la mejor y más útil. 

En la última fase su primera etapa debe garantizar que el usuario aplica/usa la 

información de manera precisa y creativa. Aquí él encuentra nuevas formas de 

comunicar, presentar y usar la información, aprehende o internaliza la información como 

conocimiento personal y materializa todas las etapas anteriores presentando el producto 

de la información. La última etapa es la comunicación y uso ético de la información, en 

la cual dicho usuario conoce y respeta su uso legal utilizando mecanismos que le ayudan 

a tener presente la propiedad intelectual y los derechos de autor de las fuentes 

encontradas, de una manera práctica, eficiente y ordenada. 

Es así como la aplicación de un modelo facilita el proceso de diseño y creación de 

programas enfocados en la construcción de elementos DHI, independiente del contexto 

(académico, social o cultural), y también de la modalidad en que pueda presentarse. Son 

varios los paradigmas existentes y para entender un poco más sus metodologías en el 

ámbito de las bibliotecas se recomienda la revisión de Baker (2013). 
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1.2. Recursos Educativos Abiertos para el desarrollo de habilidades 

informacionales 

Los programas DHI pueden disponer de múltiples recursos con diferentes tipos y 

formatos, y entre los más destacados están los Recursos Educativos Abiertos para el 

Desarrollo de Habilidades Informacionales (READHI), objetos de aprendizaje de 

carácter abierto que apoyan los procesos de formación, independiente de la modalidad 

en que se trabaje. 

En la actualidad ya existen varios READHI implementados y documentados. Un 

programa destacado es el de la biblioteca de Loyola Marymount University en Los 

Ángeles, California (LMU, 2016) donde los bibliotecarios trabajaron de manera 

colaborativa con el cuerpo docente encargado de desarrollar los cursos oficiales para 

crear un programa DHI dentro del currículo de la universidad. Este caso de éxito cuenta 

con varios READHI enfocados en diferentes tipos de usuarios con metodologías y 

estrategias especializadas. 

Otro ejemplo está en la Universidad de Manchester, en Reino Unido, donde la 

biblioteca desarrolló el programa DHI Learning essentials program (UML, 2017) que 

tiene una versión en línea y también una con soporte presencial, es decir en modalidad 

blended-learning. La clave del éxito está en el trabajo colaborativo entre todo el 

personal administrativo de la biblioteca, los académicos (investigadores y docentes) y 

otros colaboradores de la universidad, donde programan sus tareas detalladamente para 

realizarlos durante el año en curso. 

La Asociación de Bibliotecas Universitarias y de Investigación en Norteamérica 

(ACRL, por sus siglas en inglés) también ha publicado lo que considera las mejores 

prácticas en el desarrollo e implementación de programas DHI (ACRL, 2017). En dicho 

listado que merece la pena explorar, se presentan varios casos, entre ellos los soportados 

con REA, los cuales tienen en común el trabajo colaborativo entre bibliotecas e 

instituciones educativas. 

Para seguir profundizando en las variables que componen un READHI, a 

continuación se muestran las bases conceptuales de los REA, sus criterios de diseño, 
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producción, ensamble y evaluación que hicieron parte en el desarrollo del presente 

estudio.  

1.2.1. Recursos Educativos Abiertos. Un Recurso Educativo Abierto es aquel 

que está bajo un licenciamiento público que permite que cualquier usuario lo pueda 

utilizar con fines exclusivamente académicos. Para Burgos (2010) un REA está 

compuesto por un tema, una unidad de contenido, un objetivo, y también por metadatos 

que se comportan como descriptores del recurso educativo, donde cada elemento está 

soportado en las TIC de tal manera que se hace posible su reutilización, 

interoperabilidad, accesibilidad y continuidad en el tiempo. 

Los REA y las TIC han venido presentando numerosos desarrollos en el campo 

académico. Una compilación recomendada aplicada a la innovación en la práctica 

educativa la hacen Ramírez y Burgos (2010, 2012) donde comparten definiciones, 

experiencias de acceso, colaboración y movilización de estos recursos que tienden a 

multiplicarse independiente de sus formatos, plataformas y canales de reproducción.  

Los REA son la alternativa con mayor alcance para la implementación de 

cualquier programa de formación especialmente en el sector educativo, y es por ello que 

los READHI han venido ganando popularidad entre desarrolladores de contenidos 

académicos y bibliotecas generando un impacto positivo en sus instituciones. A 

continuación se mencionarán los criterios básicos de diseño que se tuvieron en cuenta al 

momento de iniciar la construcción de estos recursos abiertos. 

1.3. Diseño de recursos educativos 

Para la realización de cualquier recurso educativo es necesario definir unos 

principios que garanticen el cumplimiento de sus objetivos. Un documento recomendado 

para el diseño de los READHI es el Information Literacy Instruction Handbook (Cox y 

Blakesley, 2008), guía básica de la Asociación Americana de Bibliotecas que incluye 

además aspectos transversales como la psicología del aprendizaje, metodologías en el 

proceso de enseñanza, la integración del programa en el currículo académico y la 

importancia de la colaboración. 

Para el desarrollo del READHI-Ai se definen tres categorías que agruparán las 

variables básicas de diseño como lo son el criterio de estructura que cubre los 
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contenidos,  pedagogía donde se sustenta la metodología y tecnología que garantiza el 

buen funcionamiento de los medios integrados, expuestos a continuación. 

1.3.1. Criterios estructurales. El principio para el diseño de cualquier recurso es 

el usuario final. Es por ello que para la estructuración de los contenidos se tendrá en 

cuenta la obra de Caulfield (2011) en donde inicia con la retroalimentación por parte de 

los estudiantes para conocer sus expectativas y así definir los requerimientos iniciales de 

información.  

Los usuarios de sistemas digitales se pueden categorizar de acuerdo al uso que le 

dan a las plataformas de acceso como por ejemplo los usuarios 1.0 o consumidores, 2.0 

sociales o productores, 3.0 o semánticos, los enfocados según las generaciones como 

Baby Boom, X, Y, Einstein, Net (Hernández, Ramírez y Cassany, 2014); los nativos 

digitales, y los inmigrantes digitales, entre otros.  

En el caso de un REA universitario también se necesita identificar usuarios según 

su nivel académico como pregrado, postgrado, docentes, investigadores, graduados, 

incluso estudiantes de semilleros conformados por jóvenes de último año de educación 

secundaria. 

Respecto a la producción de material didáctico Prendes, Martínez y Gutiérrez 

(2008) brindan un modelo para estructurar un objeto de aprendizaje el cual comprende 

los siguientes aspectos: visión general (justificación, objetivos, relación con otros 

materiales), evaluación (pautas y pruebas), contenido (presentación de la información) y 

actividad (ejercicios o actividades de aplicación del conocimiento). 

Finalmente para apoyar esta fase de diseño estructural se utilizó la guía sobre  

Data Information Literacy (Johnston y Carlson, 2014) dirigida a bibliotecarios e 

investigadores que buscan desarrollar competencias informacionales a través de 

programas DHI. 

1.3.2. Criterios pedagógicos. Los criterios pedagógicos son la columna vertebral 

de un REA, pues le facilitará al recurso las propiedades de enseñanza-aprendizaje 

necesarias para que pueda ser autosuficiente.  Pagowsky y McElroy (2016) editaron una 

obra titulada Critical Library Pedagogy Handbook  la cual permitirá guiar a cualquier 
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bibliotecario desarrollador de contenidos en aspectos como el aprendizaje para la 

enseñanza, enfoques de pensamiento crítico en estudiantes y cuerpo docente, 

constructivismo social, análisis de la información y pedagogías colaborativas entre otros. 

Se destaca la necesidad de trabajar en equipo con docentes, desarrolladores de cursos y 

bibliotecarios. 

La tecnología y la pedagogía no pueden estar alejadas en los procesos educativos. 

La didáctica siempre ha acogido a las tecnologías educativas incluso desde los años 

setenta  y en la actualidad tiene en sus manos la posibilidad de dar entidad y corpus a 

cualquier estudio o investigación pedagógica que impliquen desarrollos TIC 

contemporáneos o de vanguardia, aportando de esta manera nuevos diseños y 

condicionamientos a los modelos de enseñanza, como lo mencionan Aguaded y Cabero  

(2014).  

Es imperativo recordar que la tecnología nunca será suficiente por sí sola. Como 

hace más de dos décadas lo mencionaba Clark (1994) los medios y sus atributos han 

tenido bastante influencia tanto en el costo como en la velocidad de la enseñanza pero 

solamente mediante el uso de adecuados métodos instruccionales beneficiará realmente 

al aprendizaje. 

Se revisaron también los criterios pedagógicos expuestos en la revisión de Prendes 

(1997) donde se describen todas las pautas para que un material académico sea eficaz: 

contenido del mensaje (significado), comunicación (análisis de la forma, análisis del 

significante), comunicación (densidad, originalidad, redundancia), método 

(organización, utilización, adaptabilidad) y objeto material (solidez, manejabilidad, 

costo). 

Las instrucciones DHI en temas de currículo de Fister y Eland (2008) fueron 

básicas para sugerir que el programa tuviera mayor acogida.  La integridad académica 

estudiantil de Lampert (2008) fue otro aspecto que se tuvo en cuenta al igual que todo lo 

relacionado con el ámbito de la colaboración de Rader (2008).  Finalmente se prestó 

atención especial a la fase de evaluación de Gilchrist y Zald (2008), la cual permitió 

validar si los usuarios aprovecharon la herramienta educativa. 
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1.3.3. Criterios tecnológicos. Este criterio hace referencia a las bases tecnológicas 

que soportaron el READHI-Ai. Así como lo estructural se ubica en el ¿qué? y lo 

pedagógico en el ¿cómo?, lo tecnológico resuelve la pregunta ¿dónde?, la cual podrá ser 

resuelta si las otras lo han hecho también. En este marco se tuvieron en cuenta los 

formatos de los objetos de aprendizaje desarrollados y la plataforma donde iba a ser 

ubicado el READHI-Ai. 

Las prácticas educativas y las estrategias asociadas a la medición de los 

aprendizajes son dos aspectos clave que la UNESCO (2003) destaca en sus enfoques 

estratégicos sobre las TIC en educación en América Latina y el Caribe. Estas dos 

dimensiones ofrecen varios desafíos y oportunidades para el mejoramiento de cualquier 

proceso educativo abordado desde las TIC.  

Teniendo en cuenta lo anterior y apoyados en la tecnologías instruccionales para el 

desarrollo de programas DHI de Bell, Shank y Szczyrbak (2008), un REA necesita 

incorporar también elementos que faciliten la implementación de los componentes 

estructurales y pedagógicos señalados anteriormente. En otras palabras, un REA deberá 

estar diseñado tecnológicamente para que pueda ser didáctico en un entorno donde las 

TIC están cambiando de forma permanente la interacción entre sus usuarios. 

Si bien el uso didáctico de las TIC tienen dos componentes básicos como lo son la 

tecnología y la pedagogía, el gran reto que los educadores tienen actualmente es abrir 

nuevas vías hacia un modelo sistémico que incluya tanto la transformación cognitiva a la 

que se asiste, como las diversas variables que acompañan a cada proceso del fenómeno 

educativo como lo sugieren Aguaded y Cabero (2014). Lo anterior se debe a que el 

aprendizaje se torna cada vez más ubicuo, móvil, semipresencial o híbrido con sus 

respectivas modalidades y especificidades como por ejemplo el Flipped Classroom o 

aula invertida, entre otras; rompiendo fronteras de tiempo y espacio anteriormente no 

contempladas. 

1.4. Producción de REA 

La fase de producción de un REA define esencialmente el software a utilizar, el 

cual incluye los métodos aplicados para la integración o ensamble de los recursos. A 

continuación se explican las particularidades del software en esta fase de producción. 
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1.4.1. Software. Texto, imagen, audio y video son los formatos básicos que debe 

abordar cualquier desarrollador sobre el software que va a utilizar para tener un control 

sobre sus recursos. Una compilación de elementos necesarios para la producción de 

imagen digital se consultó en Montes (2011) y Mayo (2011). Para el caso del formato 

audio Ramírez (2013) y Ramírez, Fraire y Olguín (2013) describieron una serie de pasos 

si se desea usar software libre. En el contexto de video, Ramírez (2011) introduce el 

proceso de producción, y Ramírez y Fraire (2011) documentan cómo hacer la 

planeación.  

Se hizo necesario definir plataformas de aprendizaje virtual que permitieran el 

acceso, el seguimiento y la evaluación del REA y de esta manera evidenciar su 

efectividad, como por ejemplo Moodle (2017). También se contó con herramientas de 

autor como eXeLearning (2017) como alternativa que facilitó la creación y publicación 

de contenidos, que brindan a los desarrolladores más posibilidades de diseño sin la 

necesidad de requerir niveles avanzados de programación. 

1.5. Ensamble de los REA 

Las plataformas virtuales utilizadas en los Ambientes Personales de Aprendizaje 

(PLE, por sus siglas en inglés) permiten dentro de su sistema integrado la posibilidad de 

incorporar diferentes recursos educativos previamente diseñados en formatos estándares 

(como SCORM, IMS, HTML) y de esta manera unir diferentes REA para ofrecerlos en 

línea de manera centralizada. Adell y Castañeda (2010) nos describen su configuración y 

funcionamiento junto a una serie de aspectos que justifican por qué PLE es el modelo 

más popular para integrar recursos educativos en línea. 

Aunque en la fase de diseño se tuvo en cuenta la clasificación de los usuarios, al 

momento de implementar el sistema incluyó el concepto de la brecha digital en el 

contexto universitario (Ramírez, Morales y Olguín, 2013), complementado con las 

precisiones de Dans (2017) que describe a los llamados nativos digitales desde la mirada 

de la competencia digital y no desde su renombre. Los usuarios son la razón de los 

recursos y por ello debe haber claridad sobre quiénes lo usarán y cuáles son sus 

alcances. 
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Al implementar  un REA se pueden encontrar otros factores diferentes al de la 

destreza tecnológica y formación académica, los cuales pueden determinar falencias en 

habilidades digitales que pueden resolverse a través de la llamada Alfabetización Digital  

en el contexto académico, y por ello Aguilar, Ramírez y López, (2014), sugieren que el  

sistema debe presentar flexibilidad. 

La incorporación de cualquier READHI en un PLE tiene sus particularidades en 

concepto y contenido, y por ello el reporte de Ashraf, Sharma y Suresh (2009) fue clave, 

especialmente en el contexto de las bibliotecas como promotoras de recursos educativos 

disponibles para todos sus usuarios. 

1.6. Mecanismos de evaluación 

Para comprobar que un programa cumple con sus objetivos se necesitan 

mecanismos que puedan evaluarlo midiendo el grado de cumplimiento. Es así como se 

revisaron los criterios e indicadores internacionales para la evaluación de los recursos 

educativos electrónicos de Pinto y Gómez (2011) y algunos elementos del cuadro de 

evaluación de textos escolares de Prendes (1997) desde el punto de vista de contenidos 

REA. 

En el contexto DHI se siguieron los lineamientos de Gilchrist y Zald (2008) para la 

elaboración de pruebas que facilitan el diseño y la construcción de insumos valorativos. 

MacDonald (2008) presentó varios aspectos para administrar un programa DHI exitoso, 

complementando así el proceso de evaluación del presente estudio. 

Finalmente para la evaluación del READHI-Ai fue decisivo el diseño de 

instrumentos con sus respectivas pruebas del sistema para minimizar el número de 

fallos. La obtención de evidencias del REA junto la validación de conocimientos 

permitió medir el impacto que la herramienta tuvo en los participantes y por 

consiguiente responder a la pregunta de investigación. 

1.7. Integración de conceptos 

En el presente capítulo se mostró la base teórica de las dos fuentes principales del 

estudio: los REA y el programa DHI. Se presentaron los criterios que se tuvieron en 

cuenta en el diseño del READHI-Ai y se abordaron aspectos relevantes para la fase de 
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producción y ensamble de cada recurso generado, cerrando con el marco sobre el cual se 

hizo la evaluación de tipo conceptual y aplicativo. 

De esta manera se estableció el andamiaje de diseño, implementación y evaluación 

para la construcción de una propuesta educativa apoyada en las TIC por primera vez 

presentada por la División de Bibliotecas a sus usuarios con el propósito de fortalecer 

sus habilidades informacionales bajo la modalidad virtual. Ahora bien, ¿cuál fue el 

impacto que tuvo el READHI-Ai implementado, en los saberes DHI de tres grupos 

específicos de estudiantes universitarios?, fue la cuestión investigativa que guio el 

presente estudio.  
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Capítulo 2 - Planteamiento del problema 

En el presente capítulo se aborda el planteamiento del problema para la evaluación 

de un Recurso Educativo Abierto para el Desarrollo de Habilidades Informacionales en 

el Acceso a la información (READHI-Ai) dirigido a tres grupos específicos de 

estudiantes de la Universidad del Valle (Cali-Colombia), teniendo en cuenta sus 

antecedentes, los elementos del problema, los objetivos a lograr, la justificación y las 

delimitaciones del proyecto. 

2.1. Antecedentes 

La llegada del Internet al mundo desarrolla nuevas dinámicas de comunicación y 

por lo tanto surgen otras necesidades a satisfacer, como por ejemplo la educación 

apoyada en las nuevas tecnologías. De esta manera la década de los 90’s nos deja el e-

learning (Cantoni, Cellario y Porta, 2004), el modelo SCORM (Shareable Content 

Object Reference Model) para el desarrollo de los cursos a ser implementados en la Web 

(Bohl, Scheuhase, Sengler  y Winand, 2002), sistemas para la administración de 

aprendizaje más robustos como Blackboard (Giraffa, Marczak y Almeida, 2003) y el 

famoso buscador Google. 

La década del 2000 le da la bienvenida al aprendizaje híbrido b-learning (Means, 

Toyama, Murphy y Baki, 2013), Wikipedia, Facebook, aprendizaje con dispositivos 

móviles m-learning (Georgiev, Georgieva y Smrikarov, 2004), aprendizaje ubicuo u-

learning (Jones y Jo, 2004), Moodle (Minović, Štavljanin, Milovanović y Starčević, 

2008), la iniciativa Open Course Ware Project (Abelson, 2008), programas de 

educación superior abierta y a distancia, y millones de estudiantes en el mundo 

recibiendo clases virtualmente.  

En los últimos años se han incorporado servicios y recursos masivos en línea que 

involucran todos los sectores de la sociedad entre ellos el educativo gratamente 

beneficiado tras la aparición de los Massive Open Online Course o MOOC (Wulf, 

Blohm, Leimeister y Brenner, 2014), aulas virtuales y cursos híbridos, entre otros, con 

recursos diseñados en su mayoría open access. 

El concepto REA se acuñó en el Foro de 2002 de la UNESCO (2012) en el año 

2002 sobre las incidencias de los Open Courseware (Programas Educativos Informáticos 
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Abiertos) y fue utilizado por las bibliotecas desde que se empezaron a crear los primeros 

repositorios digitales universitarios (Bueno y Hernández, 2011). Con el movimiento 

abierto las bibliotecas universitarias y especializadas empiezan a ejercer un papel 

protagónico en el desarrollo de nuevos REA que apoyan sus objetivos misionales de 

formación de usuarios, y a partir de allí empiezan a aparecer los primeros proyectos 

READHI. 

Las bibliotecas se reinventan cada día debido a las grandes necesidades de 

información de sus usuarios, y en países desarrollados se vienen creando laboratorios de 

investigación exclusivos para sus bibliotecas donde son fundamentales los REA y los 

programas DHI. 

2.2. Planteamiento del problema 

Las bibliotecas universitarias son un apoyo esencial para sus instituciones 

educativas y en su afán de prestar un mejor servicio vienen incursionando en 

investigación científica, desarrollo de nuevos contenidos, estudios prospectivos, y en 

programas DHI para su comunidad académica. 

De acuerdo a lo anterior, el presente estudio definió la siguiente pregunta de 

investigación: ¿cuál fue el impacto que tuvo el READHI-Ai  en los saberes DHI de tres 

grupos de estudiantes universitarios? 

Con base en la pregunta anterior se presenta para el estudio la siguiente hipótesis 

nula (H0):  

• Los saberes en DHI de los tres grupos de estudiantes universitarios después del 

uso del READHI-Ai son significativamente menores o iguales a los que tenían 

antes de iniciar el proyecto. 

2.3. Objetivos 

2.3.1. Objetivo general. Evaluar el impacto que tiene un Recurso Educativo 

Abierto enfocado al Desarrollo de Habilidades Informacionales (DHI) en el Acceso a la 

información en los saberes DHI de tres grupos de estudiantes universitarios. 

2.3.2. Objetivos específicos. 

• Convocar a los estudiantes universitarios y brindarles el acceso e información 

oportuna para el READHI-Ai 
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• Liberar el READHI-Ai en la plataforma virtual de aprendizaje institucional 

• Diseñar los instrumentos que permitirán la evaluación del READHI-Ai 

• Realizar el análisis de los datos cuantitativos para cada grupo evaluado 

• Cruzar los resultados obtenidos de los análisis cualitativo y cuantitativo 

• Responder la pregunta de investigación 

2.4. Justificación 

Las bibliotecas disponen de un personal que se destaca por manejar grandes 

cantidades de información gracias a sus sistemas de clasificación y ordenamiento. 

Adicional a ello también han surgido programas de formación de usuarios que van más 

allá de mostrar el uso de los recursos abordando metodologías pedagógicas para la 

difusión de contenidos. Dentro de estas propuestas están enmarcados los programas 

DHI. 

Es así como las bibliotecas universitarias empiezan a implementar programas DHI 

para que sus usuarios aprendan a manejar la información con una metodología diferente. 

Por ejemplo el desarrollo de habilidades en el Acceso a la información les permitirá a los 

estudiantes definir su necesidad informacional, tener claridad sobre las fuentes de 

información para localizarla estratégica y eficientemente, construir ecuaciones de 

búsqueda básicas y avanzadas utilizando elementos como operadores lógicos, de 

proximidad y truncamiento. 

Lo anterior fue la base para la creación de un READHI-Ai que pudiera ser 

implementado, probado, usado y evaluado para medir su impacto, en tres grupos de 

estudiantes de la Universidad del Valle quienes fueran los beneficiados del proyecto. 

Para la División de Bibliotecas, esta alternativa brindó una nueva posibilidad de apoyar 

los procesos investigativos y académicos universitarios que hacen parte de su misión. 

2.5. Delimitaciones 

Para realizar la evaluación del READHI-Ai se tuvieron en cuenta dos fases 

preliminares como diseño e implementación. En la fase de diseño, el READHI-Ai se 

construyó con las bases del modelo IFLA. En la fase de desarrollo se utilizó software 

libre junto con los recursos físicos, tecnológicos y bibliográficos de la Universidad del 
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Valle. No hubo contratación de personal para el proyecto, pero sí se hizo un trabajo 

colaborativo con otras áreas de la institución. 

El READHI-Ai se liberó en idioma español, utilizando herramientas GPL 

(General Public License) y licenciamiento Creative Commons («Creative Commons 

Colombia», 2015), trabajó en modalidad de “curso no formal” en la plataforma virtual 

de aprendizaje  institucionalizada Moodle, y su código fuente fue construido con la 

herramienta de autor eXeLearning. 

En la fase de evaluación el READHI-Ai contó con 60 estudiantes de pregrado y 

posgrado de distintos programas académicos de la Universidad del Valle que decidieron 

participar de manera voluntaria y de acuerdo a su formación académica conformaron los 

tres grupos del proyecto. El REA operó bajo la modalidad e-learning con una intensidad 

horaria sugerida de 24 horas y una disponibilidad del sistema de 3 semanas y se ofreció 

como un curso no formal a través del PLE institucional donde los estudiantes 

previamente estaban registrados.  

Para el estudio se utilizó una metodología de tipo mixta que permitió triangular la 

información obtenida y dar respuesta a la pregunta de investigación teniendo en cuenta 

diferentes instrumentos y estrategias de análisis. 
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Capítulo 3 - Metodología 

En el presente capítulo se describe la metodología utilizada en la evaluación del 

READHI-Ai dirigido a tres grupos de estudiantes universitarios, donde se muestra el 

enfoque metodológico, los participantes del proyecto, el REA implementado, los 

instrumentos utilizados, el procedimiento realizado y la estrategia que permitió el 

análisis de los datos encontrados para la validación de la hipótesis. 

3.1 Enfoque metodológico 

En el campo de las nuevas tecnologías aplicadas en el aula los estudios mixtos han 

ganado popularidad gracias a sus características deductivas heredadas de la 

investigación cualitativa y los robustos análisis numéricos del enfoque cuantitativo. 

Los métodos mixtos se definen como el conjunto de procesos sistemáticos, 

empíricos y críticos de una investigación que implican la recolección, el análisis, la 

integración y discusión conjunta de datos cuantitativos y cualitativos (Hernández, 

Fernández y Baptista, 2010).  

Algunos ejemplos destacados que usaron este enfoque son el estado del e-learning 

en universidades andaluzas de Ballesteros, Cabero, Llorente y Morales (2010); el 

impacto del e-learning en docentes de Neville, Lam y Gordon (2015); el estudio que 

Patil y Razdan (2014) hicieron en escuelas rurales y finalmente la propuesta de medición 

TIC de Ávila y Riascos (2011).  

Para responder la pregunta de investigación del proyecto mediante el enfoque 

mixto se categorizó la hipótesis nula (apartado 2.2) como sigue a continuación: 

Categoría conceptualización. H0: Los saberes conceptuales en DHI de los tres 

grupos de estudiantes universitarios después del uso del READHI-Ai son 

significativamente menores o iguales a los que tenían antes de iniciar el proyecto. 

Categoría aplicación-transferencia. H0: El uso y aplicación de los saberes 

conceptuales en DHI de los tres grupos de estudiantes universitarios después del uso del 

READHI-Ai son significativamente menores o iguales a los que tenían antes de iniciar el 

proyecto. 

Categoría satisfacción. H0: No existen diferencias significativas en la satisfacción 

del grupo total de estudiantes antes y después del uso del READHI-Ai. 
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3.2. Participantes 

La población del estudio fueron estudiantes de pregrado y posgrado de diferentes 

programas y semestres académicos de la Universidad del Valle, institución pública de 

educación superior que en la actualidad cuenta con más de 28.000 alumnos activos. 

La muestra conformada por un subgrupo de la población tiene la categoría no 

probabilística que contó con 60 estudiantes que voluntariamente decidieron hacer parte 

del proyecto. Para ello se buscaron los cursos que se abrieron en el semestre Febrero-

Junio 2016 en el área de investigación para estudiantes de Universidad del Valle y se 

envió a cada docente encargado la solicitud de permiso para hacer parte del estudio 

(Apéndice A). También se hizo convocatoria abierta a través de la página Web de la 

biblioteca en la cual algunos profesores interesados solicitaron participar con sus grupos 

de estudiantes de primer semestre de pregrado. 

Al final se inscribieron más de 100 estudiantes con cartas de autorización 

diligenciadas (Apéndice C), pero finalmente solo 60 de ellos cumplieron con el 

diligenciamiento de los instrumentos para el READHI-Ai, y dicha muestra significativa 

agrupada por participantes con perfiles académicos similares permitió evaluar su 

impacto. Las características de cada grupo se muestran en la Tabla 1. 

Tabla 1 
Características de los participantes por grupos 

    No. Grupo Facultad Semestres Nivel Participantes 

1 Ciencias Naturales e Ingenierías 1, 2 Pregrado 16 

2 Ingenierías 6, 7, 8 Pregrado 25 

3 Ingenierías 1, 2 Postgrado 19 

3.3. Instrumentos 

3.3.1. Encuesta de saberes conceptuales. Estos instrumentos operaron bajo la 

modalidad cuantitativa y permitieron evidenciar al inicio y al final del estudio los 

saberes conceptuales DHI que tenían los participantes. Adaptando las preguntas, las 

fórmulas y la escala del instrumento utilizado por Aguilar, Ramírez y López (2014) se 

obtuvo un valor denominado índice de Habilidades Informacionales (HI) y  un nivel HI, 

que facilitaron los respectivos análisis comparativos. 
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3.3.1.1. Encuesta de saberes conceptuales iniciales. La encuesta constó de 33 

preguntas; 28 aseveraciones que los estudiantes podían elegir para responder de acuerdo 

con su experiencia de búsqueda de información. Una vez seleccionados requerían 

señalar la frecuencia de uso con opciones tipo Likert (eliminando la opción neutra). Las 

opciones seleccionadas sumaban puntos a la encuesta. Asimismo se integraron 5 

preguntas de opción múltiple para determinar con precisión los elementos de las 

búsquedas de información (Apéndice D). 

Cada pregunta de chequeo único (5 ítems) agregaba un valor de 2 puntos y el 

puntaje para cada pregunta de Likert (28 ítems) se distribuyó de la siguiente manera: 

siempre=4; casi siempre=3; algunas veces=2; muy poco=1. Los ítems no seleccionados 

no sumaban valor alguno. Determinados los valores en total se definieron los rangos de 

puntaje para clasificar a los estudiantes en uno de los cuatro niveles HI para saberes 

conceptuales iniciales (HI-Ai) que expone la Tabla 2: A (Alto); B (Medio Alto); C 

(Medio Bajo) y D (Bajo). 

Tabla 2 
Rangos para clasificar el nivel HI-Ai 

Nivel  

HI-Ai 

Fórmulas (los números corresponden a la 

numeración de las preguntas del cuestionario 

indicadas en el Apéndice D) 

Rangos por cuartil 

 Q1 Q2 Q3 Q4 

A 1-12. Siempre (36-48) + 13-28. Siempre (48-64) + 
29-33. (2x5). = 94-112 

109-112 104-108 99-103 94-98 

B 1-12. Casi siempre (24-36[- 1]) + 13-28. Casi 
siempre (32-48) + 29-33. (2x5). = 66-93 

87-93 80-86 73-79 66-72 

C 1-12. Algunas veces (12-24[- 1]) + 13-28. 
Algunas veces (16-32) + 29-33. (0-2x5).= 28-65 

57-65 48-56 38-47 28-37 

D 1-12. Muy poco (0-12 [- 1]) + 13-28. Muy poco 
(0-16) + 29-33. (0).= 0-27 

22-27 15-21 7-14 0-6 

Para una comparación específica entre los puntajes obtenidos se subdividieron los 

rangos de valores para cada nivel HI-Ai en cuartiles como se muestra en las columnas 

derechas de la Tabla 2. Los cuartiles representaron dentro de cada nivel HI un estatus 

ponderado en función del promedio. Por ejemplo, Q1 representó a los puntajes 

destacados, Q2 aquellos por encima del promedio, Q3 los que se ubicaban por debajo 

del promedio y el Q4 los considerados como no destacados. 

3.3.1.2. Encuesta de saberes conceptuales final. La encuesta estuvo compuesta de 

13 preguntas; 12 aseveraciones de múltiple respuesta que los estudiantes podían elegir 
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para responder de acuerdo con su experiencia en las fuentes y localización de la 

información. Cada pregunta tenía asociadas otras dos y en total definían el nivel de 

frecuencia para cada respuesta, que se basó en parámetros de consulta, relevancia e 

importancia de uso. 

Las opciones seleccionadas sumaban puntos a la encuesta. De manera similar se 

integró 1 pregunta de opción única para determinar con precisión 5 de los elementos de 

búsqueda vistos en el módulo (Apéndice F). 

Los puntajes de cada respuesta se relacionaban directamente a las correspondientes 

de la encuesta pre, valores que se distribuyeron así: Solo se seleccionan ítems de las 

preguntas P1&P2 o P7&P8 =1;  Solo se seleccionan ítems de las preguntas P3&P4 o 

P9&P10 =2; se selecciona el(los) mismo(s) ítem(s) tanto de las preguntas P1&P2 de la 

intersección con P3&P4 como de las preguntas P7&P8 intersección P9&P10 =3; Para 

cualquier ítem de las preguntas P5&P6 o P11&P12 =4. Cada pregunta de única 

respuesta con múltiple selección de P13 (5 ítems) agregaba un valor de 2 puntos si era 

correcta. Los ítems no seleccionados (de la P1 a la P12) o incorrectos (P13) no sumaban 

valor alguno. El valor total determinó el nivel HI para saberes conceptuales finales (HI-

Af) con su respectivo cuartil (Tabla 3). 

Tabla 3 
Rangos para clasificar el nivel HI-Af 

Nivel  

HI-Af 

Fórmulas (los números corresponden a la 

numeración de las preguntas del cuestionario 

indicadas en el Apéndice F) 

Rangos por cuartil 

 Q1 Q2 Q3 Q4 

A P5&P6 (1-12).  (36-48) + P11&12 (13-28). (48-64) + 
P13(29-33). (2x5). = 94-112 

109-112 104-108 99-103 94-98 

B P1&P2 Ո P3&P4(1-12) (24-36[- 1]) + P7&P8 Ո 
P9&P10(13-28). (32-48) + P13(29-33). (2x5). = 66-
93 

87-93 80-86 73-79 66-72 

C P3&P4 (1-12). (12-24[- 1]) + P9&P10(13-28). 
Algunas veces (16-32) + P13(29-33). (0-2x5).= 28-65 

57-65 48-56 38-47 28-37 

D P1&P2(1-12). (0-12 [- 1]) + P7&P8(13-28). (0-16) + 
P13(29-33). (0).= 0-27 

22-27 15-21 7-14 0-6 

 

3.3.2 Cuestionarios de saberes en aplicación contextual. Los cuestionarios 

presentados al inicio y al final de la prueba estuvieron conformados por 6 preguntas 

cerradas con opción múltiple y única respuesta, donde los estudiantes podían elegir para 

responder de acuerdo a sus saberes aplicados en el contexto del acceso a la información. 
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Las opciones seleccionadas sumaban puntos de acuerdo a lo acertada que estuviera la 

respuesta y las versiones inicial y final tuvieron los mismos contenidos (Apéndice F). 

Las 6 preguntas se hicieron adaptando algunos escenarios de Dunn (2002), y el 

puntaje de cada respuesta se distribuyó de la siguiente manera: Respuesta correcta=[7.5 -

10]; Respuesta algo correcta=[5.0 - 7.4]; Respuesta poco correcta=[2.5 - 4.9]; Respuesta 

no correcta=[0.0 - 2.4]. Estos instrumentos cuantitativos manejaron rangos y 

clasificaciones de evaluación para el nivel HI en Aplicación contextual (HI-T) como se 

muestra en la Tabla 4. 

Tabla 4 
Rangos para clasificar el nivel HI-T 

Nivel  

HI-T 

Fórmulas (los números corresponden a la 

numeración de las preguntas del cuestionario 

indicadas en el Apéndice F 

Rangos por cuartil 

 Q1 Q2 Q3 Q4 

A 1-6. [ 6 x 7 .5  –  6 x 10.0    ].  = 45 – 60 57–60 53–56 49–52 45–48 
B 1-6. [ 6 x 5.0   –  6 x 7.5 – 1].  = 30 – 44 42–44 38–41 34–37 30–33 
C 1-6. [ 6 x 2.5   –  6 x 5.0 – 1 ]. = 15 – 29 27–29 23–26 19–22 15–18 
D 1-6. [      0       –  6 x 2.5 – 1 ]. =   0 – 14 12–14 8–11 4–7 0–3 

 

3.3.3. Encuestas de satisfacción. Las encuestas fueron instrumentos 

cualitativos que permitieron evidenciar las expectativas/grado de satisfacción de los 

estudiantes al inicio/final del estudio. Para la organización de sus datos obtenidos se 

tabularon las respuestas de acuerdo a categorías en común y se relacionaron con 

una frecuencia de aparición. Las respuestas fueron de tipo anónimo para proteger la 

identidad del encuestado y de esta manera darle libertad de expresión garantizando 

imparcialidad. Los contenidos de cada versión se enuncian a continuación. 

3.3.3.1. Encuesta de motivación inicial. Este instrumento estuvo compuesto por 

4 preguntas abiertas en temas como motivación, expectativas, tipo de material 

esperado y observaciones, las cuales se relacionan a continuación: 1-¿Qué te motivó a 

participar en el proyecto?; 2-¿Cuáles son tus expectativas con el curso?; 3-¿Qué tipo 

de material te gustaría encontrar?; 4-Espacio para sugerencias, observaciones, 

comentarios. 

3.3.3.2. Encuesta de satisfacción final. La encuesta estuvo conformada por 6 

preguntas;  5 aseveraciones con 2 opciones de respuesta mutuamente excluyentes que 

los estudiantes podían elegir para responder de acuerdo a su opinión respecto a utilidad 
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de contenidos, relevancia aplicativa, intensidad horaria, cumplimiento en los objetivos y 

satisfacción de expectativas. La última pregunta fue de tipo abierta donde los 

participantes tenían la posibilidad de dejar comentarios y sugerencias(Apéndice G). 

3.4. Procedimientos 

En los procedimientos realizados para la evaluación del READHI-Ai en tres 

grupos de estudiantes de la Universidad del Valle se distinguen las etapas de preparación 

(diseño, construcción e implementación),  ejecución (recolección de datos) y análisis de 

los datos recolectados (respuesta a la pregunta de investigación) que se describen a 

continuación. 

En la etapa de preparación se diseñaron todos los componentes del READHI-Ai 

(Figura 3 y Apéndice C), incluyendo contenidos, materiales, autorizaciones e 

instrumentos de evaluación adaptados para continuar con el proceso de convocatoria 

general (abierta) que en algunos casos se hizo con invitación presencial en grupos que 

estaban haciendo cursos de metodología de la investigación.  

  

Figura 3. Ventana de bienvenida del READHI-Ai 

En la etapa de ejecución los participantes diligenciaron la autorización del uso de 

sus datos para el estudio y una vez habilitados en el PLE institucional, consultaron 

los contenidos e interactuaron en foros, actividades y formularios del READH-Ai, 

dejando sus evidencias de aprendizaje en los instrumentos de evaluación.  
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Finalmente en la etapa de análisis de datos recolectados se discutieron los 

resultados y se validaron las hipótesis que permitieron responder la pregunta de 

investigación, documentando adicionalmente los hallazgos encontrados y las 

conclusiones del estudio. 

3.5. Estrategia de análisis de datos 

Una vez se obtuvieron los datos recolectados se organizaron de acuerdo su 

enfoque metodológico (cuantitativo o cualitativo), tiempo de aplicación (antes o después 

de revisar los contenidos del módulo), y categoría de evaluación (aprendizaje de saberes 

conceptuales, transferencia de saberes, satisfacción). Luego, en cada grupo de datos se 

hicieron análisis inferenciales y de tipo estadístico descriptivo exclusivamente para los 

de modalidad cuantitativa. 

La discusión de resultados en los análisis presentados concluyeron con el proceso 

de validación de las hipótesis de autor. Para el proceso de validación de los datos 

cuantitativos se utilizaron métodos como el T-student, el test Shapiro-Wilk, la prueba de 

Levene y el test U de Mann-Whitney que se apoyan en la estadística descriptiva. Para los 

datos cualitativos obtenidos de las encuestas se siguió el diseño sistemático de la Teoría 

Fundamentada (TF) y en sus preguntas abiertas se complementó la TF con el 

procedimiento de codificación abierta que categorizó cada respuesta, le asignó un valor 

de acuerdo a la frecuencia de aparición de las mismas y brindó un análisis inferencial.  

Como estrategia final se realizó la validación de la hipótesis desde el enfoque 

mixto utilizando el método de triangulación de datos y de esta manera poder responder 

la pregunta de investigación. Se destaca como herramienta facilitadora el paquete 

estadístico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) de IBM que se utilizó para 

la realización de todos los análisis cuantitativos.  
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Capítulo 4 - Análisis de resultados 

En este capítulo se presenta el análisis de los resultados del estudio para el 

READHI-Ai aplicado en tres grupos de estudiantes de la Universidad del Valle entre el 

16 de mayo y el 5 de junio de 2016.  En primera instancia se aborda la preparación de 

los datos donde se mencionan tres categorías para la evaluación del REA como son el 

aprendizaje de saberes conceptuales, transferencia de saberes y la satisfacción del REA. 

Después se realizan los análisis respectivos por categoría y se procede a validar la 

hipótesis con técnicas cuantitativas, cualitativas y finalmente mediante la estrategia de 

triangulación para llegar de esta manera a las conclusiones del capítulo. Todos los 

análisis estadístico-descriptivos se hicieron con la versión 24 de SPSS. 

4.1. Preparación de datos 

Para la fase de análisis se prepararon los datos de acuerdo a sus características de 

medición en común. Para ello se definieron las categorías que fueron basadas en tres 

líneas que tomaron resultados previos y posteriores al uso del READHI-Ai. La primera 

categoría que se denominó Aprendizaje de saberes conceptuales (A) se encargó de 

evaluar la parte conceptual del participante es decir, los conocimientos que tenía y 

obtuvo en DHI en el acceso a la información. 

La segunda categoría fue nombrada Transferencia de saberes (T) y toca el 

componente aplicativo que evidencia las HI que desarrolló el estudiante en la resolución 

de problemas con el acceso a la información. Y la última de las líneas fue titulada 

Satisfacción (S) y mostró si los participantes estuvieron satisfechos con los elementos 

que hicieron parte del READHI-Ai. 

En cada una de las categorías A, T y S se buscó dar una respuesta parcial a la 

pregunta de investigación por cada grupo y en el apartado 4.3 se hicieron las 

validaciones de la hipótesis utilizando técnicas cuantitativas y cualitativas que al final 

terminaron con una matriz que permitió la triangulación de los datos y de esta manera 

dar respuesta a la pregunta de investigación bajo la modalidad de estudio mixto. 

4.2. Análisis de resultados por categorías  

4.2.1 Aprendizaje de saberes conceptuales. Esta categoría tiene como objetivo 

evaluar el Aprendizaje de los saberes conceptuales (A) de los participantes antes y 
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después del estudio y para ello se utilizaron los datos de la encuesta de saberes 

conceptuales inicial (Apéndice D) y final (Apéndice E) presentados en la Figura 4, que 

contiene medias, medianas, modas (entre ellas la moda categórica que identifica el nivel 

y el cuartil que más se repite en cada grupo) y desviaciones estándar de cada versión 

inicial (PRE) y final (POST). 

 

Figura 4. Datos recogidos y comparados para el nivel HI-A inicial y final 

La Figura 4 señaló para cada grupo los datos que tuvieron un incremento en el 

nivel HI-A (ubicados al principio y resaltados) y aquellos que se mantuvieron (sin 

resaltar). También presentó como valor agregado los datos comparativos para el total de 

la muestra y el porcentaje de participantes que aumentaron dicho nivel. 

Como medida inferencial en esta etapa para deducir que el uso del READHI-Ai 

tuvo un impacto positivo en el aprendizaje de saberes conceptuales DHI para cada 

grupo, se utilizó la moda categórica de la siguiente manera: Si el nivel HI-A se 

incrementa al menos en 1, se considera aceptable la hipótesis alternativa categoría 
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conceptualización. De lo contrario se considera aceptable la hipótesis nula categoría 

conceptualización. 

4.2.1.1. Análisis grupo 1. Los datos para el grupo 1 evidencian que antes de 

empezar el estudio sus participantes manejaron los índices HI-A más bajos comparados 

con los demás. Sin embargo manejó la misma moda que el grupo 2, lo que sugiere que la 

mayoría de sus índices se correspondieron a pesar de que manejaban diferencias en su 

experiencia académica. 

Aplicada la segunda encuesta para diagnosticar saberes conceptuales en el acceso 

a la información se presentó una menor desviación estándar que la prueba anterior y 

incrementaron su media, mediana, moda y moda categórica en 1 nivel (para el 81% de 

sus integrantes) lo que permite considerar aceptable la hipótesis de que los saberes 

conceptuales DHI para el grupo 1 de estudiantes fueron significativamente mayores 

después del uso del READHI-Ai comparados con los que tenían al inicio. 

4.2.1.2. Análisis grupo 2. Los datos para el grupo 2 evidencian que antes de 

empezar el estudio sus participantes manejaron los índices HI-A intermedios 

comparados con los otros grupos, presentando además los resultados menos dispersos de 

todos ellos. 

Aplicada la segunda encuesta para diagnosticar saberes conceptuales se 

presentaron incrementos en su media, mediana, moda y moda categórica en 1 nivel (para 

el 60% de sus integrantes) lo que permite considerar aceptable la hipótesis de que los 

saberes conceptuales DHI para el grupo 2 de estudiantes fueron significativamente 

mayores después del uso del READHI-Ai comparados con los que tenían al inicio. 

4.2.1.3. Análisis grupo 3. Los datos para el grupo 3 evidencian que antes de 

empezar el estudio sus participantes manejaron los índices HI-A más altos comparados 

con los demás, presentando también los resultados mas dispersos de todos los grupos, 

tanto en las pruebas iniciales como en las finales lo que sugiere que hay marcadas 

diferencias entre los niveles HI-A de sus participantes. 

Aplicada la segunda encuesta para diagnosticar saberes conceptuales se 

presentaron incrementos en su media, mediana, y en menor proporción en su moda y 

moda categórica (para el 68% de sus integrantes) que le fue suficiente para que el grupo 
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considerara aceptable la hipótesis de que los saberes conceptuales DHI para el grupo 3 

fueron significativamente mayores después del uso del READHI-Ai.   

4.2.2 Transferencia de saberes. El objetivo de esta categoría es evaluar cómo 

abordaron los participantes problemas de acceso a la información utilizando estrategias y 

conocimientos DHI antes y después del estudio. Para ello se utilizaron los datos 

cuantitativos de los cuestionarios (Apéndice F), resumidos en la Figura 5 que contiene 

medias, medianas, modas (incluyendo las categóricas),  y desviaciones estándar de cada 

grupo y de cada versión inicial (PRE) y final (POST). 

 

Figura 5. Datos recogidos y comparados para el nivel HI-T inicial y final 

La Figura 5 señaló para cada grupo los datos que tuvieron un incremento en el 

nivel HI-T (ubicados al principio y resaltados) y aquellos que se mantuvieron o bajaron 

(sin resaltar). También presentó como valor agregado los datos comparativos para el 
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total de la muestra y el porcentaje de participantes que aumentaron, mantuvieron o 

disminuyeron dicho nivel. 

Como medida inferencial en esta etapa para deducir que el uso del READHI-Ai 

tuvo un impacto positivo en la transferencia de saberes DHI para cada grupo, se utilizó 

la moda categórica de la siguiente manera: Si el nivel HI-T se incrementa al menos en 1, 

se considera aceptable la hipótesis alternativa categoría aplicación-transferencia. De lo 

contrario se considera aceptable la hipótesis nula categoría aplicación-transferencia. 

4.2.2.1. Análisis grupo 1. Los datos para el grupo 1 evidencian que antes de 

empezar el estudio sus participantes manejaron los índices HI-T intermedios 

comparados con los demás. Se destaca que su moda fue superior a la del grupo 3 y su 

conjunto de datos tuvo la menor desviación estándar de todos. 

Aplicada la segunda encuesta para diagnosticar la aplicación transferencia de 

saberes conceptuales se presentó una disminución en el nivel HI-T del 50% de sus 

participantes, el 44% se mantuvo y solo el 6% aumentó. Disminuyeron su media, 

mediana, moda y su moda categórica se mantuvo, lo que permitió considerar aceptable 

la hipótesis de que los saberes conceptuales DHI para el grupo 1 de estudiantes fueron 

significativamente menores o iguales después del uso del READHI-Ai comparados con 

los que tenían al inicio. 

4.2.2.2. Análisis grupo 2. Los datos para el grupo 2 evidencian que antes de 

empezar el estudio sus participantes manejaron los índices HI-T más bajos comparados 

con los demás. Se destaca que su moda fue superior a las de los otros grupos pero su 

moda categórica no lo fue, ubicándolo en el nivel más bajo. 

Aplicada la segunda encuesta para diagnosticar la aplicación transferencia de 

saberes conceptuales se presentó una disminución en el nivel HI-T del 16% de sus 

participantes, el 24% se mantuvo y el 60% (la mayoría) aumentó. Aunque el incremento 

en su media, mediana, moda no fueron destacados, la moda categórica aumentó en 1 

nivel, lo que permitió considerar aceptable la hipótesis de que que los saberes 

conceptuales DHI para el grupo 2 de estudiantes fueron significativamente mayores 

después del uso del READHI-Ai comparados con los que tenían al inicio. 
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4.2.2.3. Análisis grupo 3. Los datos para el grupo 3 evidencian que antes de 

empezar el estudio sus participantes manejaron los índices HI-T más altos comparados 

con los demás contrastado con su moda que representó la más baja de la muestra y que 

evidencia una marcada brecha de HI-T entre sus integrantes.  

Aplicada la segunda encuesta para diagnosticar la aplicación transferencia de 

saberes se presentó una disminución en el nivel HI-T del 5% de sus participantes, el 

43% se mantuvo y solo el 35% aumentó. El índice de su media, mediana, moda se 

mantuvieron al igual que la moda categórica, lo que permitió considerar aceptable la 

hipótesis de que que los saberes conceptuales DHI para el grupo 3 fueron 

significativamente menores o iguales después del uso del READHI-Ai comparados con 

los que tenían al inicio.  

4.2.3 Satisfacción. El objetivo de esta categoría fue evaluar el grado de 

satisfacción de los participantes en el momento previo y posterior del estudio y para ello 

se utilizaron los datos de las encuestas como instrumentos de enfoque cualitativo. Para 

facilitar el cruce de estos datos cualitativos, la Tabla 5 presenta cinco líneas para la 

comparación que representaron la utilidad de los contenidos, la aparición de  nuevos 

elementos que los participantes pudieron aplicar, la percepción sobre la intensidad 

horaria, el cumplimiento de los objetivos planteados en el módulo y de las expectativas 

particulares, con su respectiva frecuencia de aparición (Fr) asociada a cada dato. 

Tabla 5 
Comparación datos cualitativos de encuestas 
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La Tabla 5 mostró que antes de iniciar el estudio los participantes manifestaron su 

motivación ante el módulo de acceso del READHI y que además esperaban encontrar 

contenidos didácticos y actualizados relacionados con sus campos de estudio y de 

investigación. El 91% de los estudiantes coincidieron en que sus expectativas para 

realizar el estudio era conocer las herramientas que le facilitaran tanto el acceso como la 

evaluación y el uso de la información, y a pesar de que en efecto dichos módulos 

estuvieron disponibles, se puede inferir que la mayoría de la muestra se limitó solamente 

a “conocer”. 

Una vez finalizado el estudio el 97% de los participantes confirmó que los 

contenidos del módulo de acceso les fueron de utilidad y algunos agregaron que fue 

interesante, interactivo y didáctico; variables presentadas que aunque no se preguntaron 

de manera explícita valoran al módulo pues se trata de elementos clave en el diseño y 

aplicación de cualquier REA. 

El 94% de la muestra manifestó que el READHI-Ai le aportó nuevos 

conocimientos y algunos reiteraron la importancia que tiene en su formación 

profesional, un punto en el que la División de Bibliotecas viene insistiendo desde su 

programa de formación de usuarios. 

En cualquier área de estudio se necesita una intensidad horaria acorde al alcance 

del proyecto y a pesar de que la duración del proyecto fue corta, el 81% de los 

estudiantes estuvo de acuerdo en que fue adecuada. El READHI-Ai buscó introducir los 

conceptos de la manera más concreta posible apoyado en presentaciones, videos y 

tutoriales breves y su resultado se vio reflejado en su evaluación. 

El cumplimiento de los objetivos es un pilar fundamental en la evaluación de 

cualquier proyecto y para el caso del módulo de acceso del READHI, el 81% de los 

participantes declaró que los había cumplido. También el 75% de los estudiantes 

determinó que  había cumplido con sus expectativas, otro punto a favor. 

Al final de la encuesta se dejó un espacio para que los participantes escribieran 

comentarios y sugerencias las cuales también se cruzaron en la Tabla 8 de acuerdo a la 

líneas de evaluación. Estos insumos permiten ver cómo se puede mejorar la versión 

actual del READHI en aspectos tales como curación, diseño y producción de contenidos, 
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interactividad, rangos de tiempo para navegación, organización del material y 

evaluación del aprendizaje. 

De acuerdo a los datos cruzados de la Tabla 5 se pudo inferir que el uso del 

READHI-Ai presentó diferencias significativas en la satisfacción del grupo total de 

estudiantes que participaron del estudio (hipótesis categoría satisfacción), los cuales a 

través de las encuestas permitieron retroalimentar la efectividad del REA y 

complementar los resultados cuantitativos de los apartados 4.2.1 y 4.2.2. 

4.3. Validación de la hipótesis  

Para realizar la validación de la hipótesis que responde a la pregunta de 

investigación se definieron las categorías (apartado 3.1) de conceptualización, 

aplicación-transferencia y satisfacción; las cuales se validaron para cada grupo y en la  

categoría de satisfacción se aplicó la validación al total de participantes. También se 

tuvieron en cuenta los casos presentados en la Figura 6, que permitieron establecer las 

zonas de rechazo. 

 

Figura 6. Hipótesis y zonas de aceptación 

Las pruebas que se utilizaron para la validación de hipótesis fueron el t-student si 

las muestras cumplían con los supuestos de distribución normal y homogeneidad de 

varianzas, y la prueba no paramétrica U-Mann Whitney como segunda alternativa. Para 

comprobar que los datos cumplían con la condición de normalidad se aplicó la prueba 

Shapiro Wilk (con la restricción de p>.05) para muestras menores a 30 participantes y a 
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partir de allí se definió para cada instrumento y grupo evaluado, el respectivo test de 

validación, como lo muestra la Tabla 6. 

Tabla 6 
Pruebas Shapiro-Wilk para el cumplimiento de la distribución normal 

Instrumento Grupo 
Prueba: Shapiro-Wilk 

Prueba ejecutada 
p_PRE p_POST 

Encuesta de saberes 
conceptuales 

1 .013 .047 
No cumple el supuesto de normalidad. 
Se usa U-Mann Whitney 

2 .287 .427 
Cumple el supuesto de normalidad.  
Se usa t-student 

3 .646 .924 
Cumple el supuesto de normalidad.  
Se usa t-student 

     

 1 .010 .632 
No cumple el supuesto de normalidad. 
Se usa U-Mann Whitney 

Cuestionario de 
transferencia de 
saberes 

2 .085 .053 
Cumple el supuesto de normalidad.  
Se usa t-student 

 3 .179 .002 
No cumple el supuesto de normalidad. 
Se usa U-Mann Whitney 

Una vez que fueron aceptadas o rechazadas las hipótesis parciales se procedió a 

realizar el método de triangulación para validar el estudio mixto teniendo en cuenta 

todos los casos y de esta manera dar respuesta a la pregunta de investigación. 

4.3.1. Hipótesis categoría conceptualización. Para el desarrollo de esta 

validación se tomó en cuenta la hipótesis en su categoría de conceptualización: 

H0: Los saberes conceptuales en DHI de los tres grupos de estudiantes 

universitarios después del uso del READHI-Ai son significativamente menores o iguales 

a los que tenían antes de iniciar el proyecto. 

Para la validación de la hipótesis correspondiente a la categoría de 

conceptualización se usaron los datos de las encuestas de saberes conceptuales (Figura 

4) y se utilizó el caso 1 de la Figura 6 (zona de rechazo de cola izquierda), el cual buscó 
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demostrar que las medias de los datos POST tuvieron diferencias significativas 

superiores a las de los datos PRE, como se plantea a continuación. 

La significancia utilizada fue de p=.05. Los Valores críticos (Vc) y de prueba (t o 

U) fueron ajustados para cada grupo de acuerdo al test sugerido por la Tabla 6, cuyos 

resultados se integran en la Tabla 7. 

Tabla 7 
Datos de las pruebas t-student y U-Mann-Whitney para validar la hipótesis 

categoría conceptualización  
 PRUEBA T-STUDENT PRUEBA U-MANN WHITNEY   

Grupo t gl p_L U p_U Vc 

1    20,5 ,000 75 

2 -7,979 48 0,972   -1,6772 

3 -4,175 36 0,668   -1,6883 

p_L: significancia asintótica bilateraldel test de Levene 

p_U: significancia asintótica bilateral de la prueba U-Mann Whitney (dada por SPSS) 

De acuerdo a los datos de la Tabla 7, se toman las siguientes decisiones: 

Grupo 1. Como la prueba U de Mann Whitney no tiene en cuenta la 

direccionalidad se utiliza como modelo de hipótesis el caso 2 de la Figura 6 (zona de 

rechazo de 2 colas), donde la hipótesis nula adaptada establece lo siguiente: 

H’o: No existen diferencias significativas en los saberes conceptuales del grupo 1 

de estudiantes antes y después del uso del READHI-Ai. 

Como el U obtenido (20,5) es menor o igual a su valor crítico asociado (U≤Vc),  

se rechaza H’0 con un error (significancia p_U) del 0% menor al permitido (5%). En 

otras palabras la prueba U indica que los datos presentan diferencias estadísticamente 

significativas para aceptar H’1. 

Ahora bien, como la hipótesis original tiene en cuenta la direccionalidad y los 

datos comparativos muestran que los valores para la prueba post son mayores a los pre, 

se acepta la H1 original para el grupo, es decir que los saberes conceptuales en DHI del 

grupo 1 después del uso del READHI-Ai son significativamente mayores a los que 

tenían antes de iniciar el proyecto. 
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Grupo 2. Como el t obtenido (-7,979) está en la región de rechazo (t<Vc), se 

rechaza H0. El Vc fue definido por los grados de libertad (48)  y un rango de confianza 

del 95%. 

Grupo 3. Como el t obtenido (-4,175) está en la región de rechazo (t<Vc), se 

rechaza H0. El Vc fue definido por los grados de libertad (36)  y un rango de confianza 

del 95%. 

En conclusión, una vez realizadas las pruebas t-student y U Mann Whitney para 

validar la hipótesis categoría conceptualización se pudo comprobar que los saberes 

conceptuales en DHI de los tres grupos de estudiantes universitarios después del uso del 

READHI-Ai son significativamente mayores a los que tenían antes de iniciar el 

proyecto, por tanto se deduce que el uso del REA tuvo un impacto positivo en los 

estudiantes de la Universidad del Valle.     

4.3.2. Hipótesis categoría aplicación-transferencia. Para el desarrollo de esta 

validación se tomó en cuenta la hipótesis en su categoría de aplicación-transferencia: 

H0: El uso y aplicación de los saberes conceptuales en DHI de los tres grupos de 

estudiantes universitarios después del uso del READHI-Ai son significativamente 

menores o iguales a los que tenían antes de iniciar el proyecto. 

Para la validación de la hipótesis correspondiente a la categoría de aplicación-

transferencia se usaron los datos de los cuestionarios de saberes en aplicación contextual 

(Figura 5) y se utilizaron los dos casos de la Figura 6 como se hizo en el apartado 4.3.2. 

La significancia utilizada fue de p=.05. Los Valores críticos (Vc) y de prueba (t o 

U) fueron ajustados para cada grupo de acuerdo al test sugerido por la Tabla 6, cuyos 

resultados se integran en la Tabla 8. 
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Tabla 8 
Datos de las pruebas t-student y U-Mann-Whitney para validar la hipótesis 

categoría aplicación-transferencia 
 PRUEBA T-STUDENT PRUEBA U-MANN WHITNEY  

Grupo t gl p_L U p_U Vc 

1    64 .015 75 

2 -2,453 48 .921   -1,6772 

3    155 .453 113 

p_L: significancia asintótica bilateraldel test de Levene 

p_U: significancia asintótica bilateral de la prueba U-Mann Whitney (dada por SPSS) 

De acuerdo a los datos de la Tabla 8, se tomaron las siguientes decisiones: 

Grupo 1. Con la prueba U de Mann Whitney se utiliza el modelo de hipótesis 

bilateral (caso 2, Figura 6) donde la hipótesis nula adaptada establece lo siguiente: 

H’o: No existen diferencias significativas en los saberes conceptuales del grupo 1 

de estudiantes antes y después del uso del READHI-Ai. 

Como el U obtenido (64) es menor o igual a su valor crítico asociado (U≤Vc),  se 

rechaza H’0 con un error (significancia p_U) del 1.5%, menor al permitido (5%). En 

otras palabras la prueba U indica que los datos presentan diferencias estadísticamente 

significativas para aceptar H’1. 

Ahora bien, como la hipótesis original tiene en cuenta la direccionalidad y los 

datos comparativos muestran que los valores para la prueba post son menores a los pre, 

se acepta la H0 original para el grupo, es decir que los saberes conceptuales en DHI del 

grupo 1 después del uso del READHI-Ai son significativamente menores o iguales a los 

que tenían antes de iniciar el proyecto. 

Grupo 2. Como el t obtenido (-2,453) está en la región de rechazo (t<Vc), se 

rechaza H0. El Vc fue definido por los grados de libertad (48)  y un rango de confianza 

del 95%. 

Grupo 3. Al igual que el grupo 1, la prueba U buscará validar para este grupo la 

siguiente hipótesis adaptada: 
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H’o: No existen diferencias significativas en los saberes conceptuales del grupo 3 

de estudiantes antes y después del uso del READHI-Ai. 

Como el U obtenido (155) está por fuera de la zona crítica (U≤Vc), se acepta H’0, 

también debido al error presentado del 45% el cual supera el mínimo permitido del 5%. 

Por consiguiente, como no existen diferencias significativas en los saberes conceptuales 

del grupo 3 de estudiantes antes y después del uso del READHI-Ai, se acepta también la 

H0 original. 

En conclusión, una vez realizadas las pruebas t-student y U Mann Whitney para 

validar la hipótesis categoría aplicación-transferencia se pudo comprobar que el uso y 

aplicación de los saberes conceptuales en DHI del grupo 2 después del uso del 

READHI-Ai fueron significativamente mayores a los que tenían antes de iniciar el 

proyecto; y de manera contraria se pudo comprobar la aplicación de la hipótesis nula 

para los grupos 1 y 3. 

4.3.3. Hipótesis categoría satisfacción. Para el desarrollo de esta validación se 

tomó en cuenta la hipótesis en su categoría de satisfacción: 

H0: No existen diferencias significativas en la satisfacción del grupo total de 

estudiantes antes y después del uso del READHI-Ai. 

Teniendo en cuenta las categorías que se definieron para el análisis de resultados 

como base para su evaluación A, T, S y de acuerdo a los resultados de las encuestas al 

terminar el estudio (Tabla 5), se realizó el diagrama de triangulación de datos 

cualitativos post (Figura 7) el cual muestra gráficamente la relación entre los datos 

obtenidos. 

 
Figura 7. Diagrama de triangulación de datos cualitativos 
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La estrategia de triangulación de la Figura 7 representó los elementos clave del 

proceso de análisis cualitativo, que complementados con los análisis deducidos del 

apartado 4.2.3 permitieron inferir que sí existieron diferencias significativas en la 

satisfacción del grupo total de estudiantes antes y después del uso del READHI-Ai, y 

por lo tanto el REA tuvo un impacto positivo en los estudiantes universitarios. 

 
Figura 8. Matriz para la Triangulación de datos cualitativos y cuantitativos 

4.3.4 Triangulación y discusión de resultados. Utilizando como base los 

elementos de la estrategia de triangulación de la sección 4.3.2 se desarrolló el cruce de 
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datos cualitativos y cuantitativos expuestos en la Matiz de triangulación, que se 

compone de los 2 tipos de validez presentados (estadística e inferenciada) y de las 3 

categorías de evaluación A, T, S según el enfoque cualitativo (CUAN) y cuantitativo 

(CUAL), cada una con un valor ponderado como se mostró en la Figura 8. 

Como se pudo apreciar en la Figura 8, la matriz de triangulación recogió todas las 

validaciones presentadas del estudio (CUAL y CUAN), las cruzó por medio de las 

categorías de evaluación A, T, S y les asignó un valor ponderado cuya sumatoria 

permitió validar cuantitativamente el estudio. 

La validez estadística era aquella correspondiente a los modelos cuantitativos y la 

validez inferenciada hacía referencia a los análisis cualitativos. La hipótesis a la cual se 

había llegado en cada prueba se ubicaba dentro de la matriz de acuerdo al tipo de 

validez, instrumento y categoría presentada, y adicionalmente se le asignaba un valor 

ponderado. La sumatoria de los datos ponderados manejó un rango que iba desde -1.0 a 

1.0 y que tenía definida la siguiente escala de Validez Ponderada (VP): No válido [-1.0 a 

-0.01] y Válido [0.0 a 1.0] y dentro del rango válido, estaban Poco Válido [0.0 a 2.50], 

Algo Válido [2.51 - 5.00], Válido admisible [5.01 a 7.50] y Válido destacado [7.51 a 

1.00]. 

De esta manera se podía observar que si solo se contaba con una de las categorías 

A, T o S la matriz solo podía arrojar un VP “Algo válido” (valor  entre 2.51 y 5.00). En 

otras palabras para la matriz no era suficiente si una de las categorías sobresalía (como le 

pasó a la categoría A), sino tomar todas las categorías para que en su conjunto pudieran 

llegar a un VP “Válido destacado”. 

Finalmente y de acuerdo a la sumatoria de los valores ponderados de todas las 

validaciones del estudio, se obtuvo un VP > 5.01 que se encuentra dentro de la categoría 

“Válido admisible” y demostró numéricamente que los saberes en DHI de los tres 

grupos de estudiantes universitarios después del uso del READHI-Ai fueron 

significativamente mayores a los que tenían antes de iniciar el proyecto, por lo tanto se 

evidencia que tuvo un impacto positivo en los los estudiantes de la Universidad del 

Valle una vez finalizado el estudio. 
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4.4. Conclusiones 

Las relaciones numéricas, las evaluaciones estadístico-descriptivas y las 

inferencias estadísticas brindan en conjunto elementos clave para justificar un estudio. 

Los análisis de resultados soportados por estrategias mixtas corroboran posibles teorías y 

además permiten desarrollar pensamiento crítico frente a los datos obtenidos en 

cualquier prueba independiente de su contexto. Es así como lo cuantitativo y lo 

cualitativo se complementa para responder a los interrogantes investigativos desde una 

mirada combinada y de esta manera obtener demostraciones mas imparciales. 

En esta fase de análisis fue clave la preparación de los datos, pues a partir de allí se 

definieron las categorías de Aprendizaje (A), Transferencia (T) y Satisfacción (S) que 

facilitaron tanto el proceso de evaluación como de validación en los enfoques cualitativo 

y mixto. 

Para la evaluación de un REA en este contexto educativo se pudo evidenciar la 

importancia de incluir las categorías A, T, S no solo para su evaluación sino también en 

la construcción de instrumentos, en especial los correspondientes a la medición del 

grado de Satisfacción (S) que pueden brindar retroalimentación invaluable para la 

mejora de los recursos y las dinámicas de enseñanza y aprendizaje. 

El elemento más destacado en la validación de la hipótesis fue haber utilizado el 

enfoque metodológico mixto pues permitió al final condensar en una sola estructura la 

información más relevante de toda la investigación a través de su técnica de 

triangulación. 

Teniendo en cuenta el análisis enfocado en la metodología de investigación mixta 

que expuso este capítulo, se concluye a través de sus múltiples validaciones que los 

saberes en DHI de los tres grupos de estudiantes universitarios después del uso del 

READHI-Ai  fueron significativamente mayores a los que tenían antes de iniciar el 

estudio, por lo tanto el REA tuvo un impacto positivo en los estudiantes de la 

Universidad del Valle una vez finalizado.  
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Capítulo 5 - Conclusiones 

El Recurso Educativo Abierto para el Desarrollo de Habilidades Informacionales 

(READHI-Ai) fue una propuesta pedagógica desarrollada desde la División de 

Bibliotecas de la Universidad del Valle y dirigida a su comunidad universitaria 

compuesta por estudiantes, docentes y personal administrativo bajo la modalidad virtual. 

Disponible en un ambiente de aprendizaje virtual dentro del campus universitario, 

el proyecto READHI convocó a varios participantes dentro de los cuales se destacaron 

tres grupos: estudiantes de pregrado de primer semestre, estudiantes de pregrado de 

semestre intermedio y estudiantes de posgrado, la mayoría pertenecientes a la Facultad 

de ingenierías. 

Este capítulo presenta las conclusiones a las que llegó con la ejecución del  

READHI-Ai en la Universidad del Valle incluyendo las limitaciones que obstaculizaron 

el estudio y finalizando con una serie de recomendaciones planteadas para trabajos 

futuros. 

5.1. Conclusiones 

Como se demostró en el apartado 4.3.3 la evaluación del módulo de acceso del 

READHI-Ai para cada grupo de estudiantes de la Universidad del Valle tuvo al final un 

impacto positivo en sus saberes conceptuales, en su uso y aplicación, y en la satisfacción 

presentada quienes además de invertir tiempo y esfuerzo participando del proyecto 

manifestaron a través de las encuestas, diversas propuestas de mejora para futuros 

READHI, reforzando así que la cooperación y la colaboración son elementos clave que 

les permitirá a estos recursos educativos evolucionar rápida y constantemente. 

Los modelos aplicados en la fase de diseño (IFLA, REA), de implementación 

(SCORM, PLE), y de evaluación (enfoques cualitativo, cuantitativo y mixto) fueron 

valiosos para el desarrollo del proyecto, en donde se destacan los enfocados en la 

creación de los recursos educativos que dispuso el READHI para sus participantes (los 

cuales recibieron buenos comentarios) y el modelo metodológico mixto que permitió 

crear una matriz que cruzó la información más representativa del estudio. 

El éxito en la fase de análisis del proyecto se le confiere al procesamiento previo 

de los datos, donde se definieron las categorías de evaluación que no solo permitieron 
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estructurar la presentación de datos sino que además facilitó el proceso de validación 

cuantitativa y mixta apoyando la construcción del mayor logro de la fase: la matriz de 

triangulación. 

En el desarrollo del proyecto se fortaleció el trabajo colaborativo entre la División 

de Bibliotecas y la Dirección de Nuevas Tecnologías de la Universidad del Valle 

(DINTEV) de tal manera que una vez finalizado el estudio, la DINTEV con el apoyo de 

la biblioteca decidió crear un programa DHI en modalidad blended-learning dirigido 

exclusivamente a docentes de la institución.  

Cuando una biblioteca incursiona en el campo de la pedagogía virtual son muchas 

las experiencias que se empiezan a tener en pro de la formación de usuarios como pasó 

con los resultados de la cooperación interinstitucional, que no solo benefició a los 

estudiantes sino también al cuerpo docente y personal administrativo institucional, 

causando otro impacto positivo de tipo colateral en la institución. 

5.2. Limitaciones  

El READHI-Ai se vio enfrentado tuvo dos limitantes principales por tratarse de un 

curso no formal. La primera, como se trató de una participación voluntaria no era 

posible obligar a ningún participante a cumplir con los tiempos predefinidos para cada 

actividad pesar de la carta de compromiso que cada uno había firmado (Apéndice B). La 

segunda fue que no hubo acompañamiento por parte de los docentes convocados con sus 

respectivos grupos (en especial de materias como metodología de la investigación). Una 

solución a esta limitación será la asignación de creditaje al REA que solo se daría si es 

incluido en el currículo. 

Aunque antes de iniciar el estudio se pensaba tener solo un grupo de estudiantes 

que cursaran el mismo semestre y programa académico, al final hubo variedad incluso 

en el nivel educativo de los participantes. De allí se comprueba la necesidad de diseñar 

los próximos READHI enfocados en categorías de usuarios y semestres cursados por 

cada tipo, por ejemplo semestres iniciales, intermedios o avanzados.  

De la misma manera, a pesar que el DHI es transversal a cualquier programa 

educativo, se hace necesario considerar el desarrollo de un READHI especializado por 
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facultad académica, que utilice herramientas más acordes con las temáticas tratadas, 

pues las necesidades informacionales en cada una de ellas merece una especial atención. 

5.3. Recomendaciones 

¿Evaluar un READHI-Ai en una institución universitaria tendrá un impacto 

positivo en sus participantes después de la prueba?  fue la pregunta de investigación que 

motivó a seguir adelante con este proyecto, y siguiendo la misma dinámica se plantean 

varias ideas que surgieron en el transcurso del estudio y que pueden ser fuentes 

potenciales para futuras investigaciones. 

El tiempo es un bien invaluable y en educación virtual se debe prestar especial 

atención. En este contexto ¿cómo influye la intensidad horaria en el logro de los 

objetivos de un REA? Expertos en oratoria mencionan que una persona promedio solo 

prestará atención a una charla que dure menos de 18 minutos (Anderson, 2016). 

Siguiendo esta hipótesis, ¿cuántas horas realmente un usuario le dedicaría de forma 

voluntaria a un REA? ¿Es posible hacer esta medición y usarla a favor? Muy 

seguramente ya existen varias teorías pero ¿se han aplicado en educación virtual?, y 

finalmente, ¿las bibliotecas en el mundo lo tienen en cuenta? 

La evaluación del aprendizaje en cualquier modalidad es clave para las 

instituciones educativas tanto para brindar información como para recogerla y la 

pregunta para nuevas investigaciones son las siguientes: ¿cómo se lleva a cabo el diseño 

de los instrumentos de evaluación? ¿Se reinventan constantemente? ¿La institución tiene 

mecanismos novedosos y creativos para hacer más cercano este proceso evaluativo? 

A modo de cierre, la educación en modalidad virtual exige varios retos y las 

bibliotecas universitarias están tomando un papel proactivo para involucrarse con sus 

usuarios en tales condiciones y así poder ofrecerles recursos y servicios que apoyen sus 

procesos de formación académica. Al igual que el READHI-Ai, cada vez se suman más 

casos de éxito y buenas prácticas de programas DHI creados por bibliotecas que operan 

también de forma presencial o híbrida, donde la colaboración y la integración con el 

currículo le garantizará un impacto positivo en las comunidades universitarias 

beneficiadas.  
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