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El contenido disciplinar, la metodología de ense-
ñanza y los conocimientos previos son tres ele-
mentos centrales en todo tipo
de aprendizaje curricular. En
el caso de los contenidos de
historia, el proceso resulta
aún más complejo, debido a
las particulares características
que los fenómenos sociales e
históricos presentan y a que la
enseñanza y el aprendizaje de
la historia se ven tremenda-

Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y concretamente

Internet se nos presentan hoy como una herramienta de apoyo y mejora de los

procesos de enseñanza-aprendizaje. Este artículo tiene como finalidad presentar

una forma de incorporar la web para enseñar contenidos de historia, a la vez que

se promueven estrategias de búsqueda, selección, organización y elaboración de

información, basándose en la metodología webquest. Participan en el estudio

160 alumnos de 4.º de ESO. Los resultados finales de las actividades, en forma

de un texto escrito, son analizados en cuanto a su estructura y a los principales

contenidos que presentan.

Solving history problems on and with the internet
Information and Communication Technologies (ICTs) in general and the internet in

particular are now key tools for supporting and improving teaching-learning proces-

ses. This article aims to present a way of using the internet to teach history contents

and promote strategies for searching, selecting, organising and preparing informa-

tion, based on WebQuest methodology. The research involved 160 fourth-year

secondary students. The final results of the activities, in the form of a written text,

are analysed for their structure and main contents.
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mente influidos por aspectos de tipo cultural,
cognitivo y epistemológico (Carretero y

Montanero, 2008), vincula-
dos a la relatividad de los
conocimientos históricos.

A los aspectos inheren-
tes a la materia, que conllevan
una serie de dificultades para
su enseñanza y aprendizaje,
debemos sumar la problemá-
tica relacionada con las meto-
dologías docentes en clases de
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tipo magistral y en
el uso no crítico del
libro de texto, que
se traducen, en la
mayoría de las oca-
siones, en concep-
ciones narrativas y
lineales de la histo-
ria y en el conse-
cuente desarrollo
de habilidades de
memorización y
reproducción de
información, más

que en el desarrollo de las deseadas habilidades de
comprensión. Cabe considerarlo más «informati-
vo» que «formativo» (Junco, 2002). También
debido en gran parte a estas metodologías, los
aprendices presentan dificultades en esenciales
aspectos para un profundo aprendizaje de la
historia como son: la empatía histórica, las
explicaciones causales y multicausales, la desper-
sonificación de la historia, o la reducción del
presentismo (Valverde, 2008; Carretero y
Montanero, 2008).

Plantearse el uso de las nuevas tecnologías de
la información y la comunicación para la ense-
ñanza es necesario y urgente. Internet se presenta
hoy y cada vez más como la herramienta predi-
lecta, en lo que al acceso a información se refiere,
por concentrar una gran cantidad de fuentes y
recursos informativos. 

Aunque las tecnologías de la información y
la comunicación y concretamente la web se nos
presentan habitualmente como una solución casi
«mágica» a todos los problemas y dificultades de
la enseñanza en general y de las ciencias sociales
y la historia en particular, también es cierto y ha
sido ya en numerosas ocasiones reportado, que
éstas no representan esa solución quizá tan inge-
nuamente esperada. 

Lo cierto es que el uso de las TIC para la ense-
ñanza de la historia tiene, mayoritariamente, fun-
ciones de aportar información, y, en menor caso,
el empleo de simulaciones para la enseñanza de la
historia. Muy pocas son las propuestas que se pre-
ocupan de abordar el problema del tratamiento y
la elaboración de la información de la red, a pesar
de que ésta se encuentra en su mayor parte muy
dispersa, los contenidos no están correctamente
evaluados y la información es excesiva y desorga-
nizada (Prats, 2002). Ante esta problemática, algu-
nos autores proponen el uso de Intranets, la
recopilación de materiales y recursos específicos, o
por ejemplo, la creación de comunidades virtuales
temáticas de estudiantes y profesores.

Nuestra propuesta, sin embargo, se centra
en fomentar explícitamente el desarrollo de las
habilidades de búsqueda, selección, organiza-
ción y elaboración de información en la red.
Para ello, siguiendo el aprendizaje por indaga-
ción (Hakkarainnen, 2003), se propone a pare-
jas de alumnos problemas de investigación
simulados que deben resolver de acuerdo con el
formato de la metodología webquest (Dodge,
2001). La secuencia de tareas que comporta la
realización de la webquest está estructurada y
guiada, y además, se aportan numerosas ayudas
psicopedagógicas.
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El proceso de instrucción que se presenta ha
sido diseñado teniendo en cuenta los objetivos
curriculares del área y las características de las web-
quest, haciendo especial hincapié, por un lado, en
crear un entorno de aprendizaje cercano y significa-
tivo para el alumno, mediante la inclusión de una
narrativa para crear un contexto de significado para
la actividad y para situar al alumno en una tarea de
características auténticas. Y, por otra parte, inclu-
yendo un sistema de ayudas psicopedagógicas de
carácter cognitivo, metacognitivo y social (que
diversos estudios han mostrado su efectividad)1 y
que permiten al alumno avanzar en el conocimien-
to solucionando el problema-motivo de la actividad. 

Este artículo pretende mostrar una manera
de introducir las competencias digitales para el
manejo de información en la red en la enseñan-
za/aprendizaje de conocimientos de las ciencias
sociales en la enseñanza secundaria, y en segundo
lugar, evaluar de forma exploratoria la incidencia
de la aplicación de dicho proceso de instrucción
sobre el aprendizaje de contenidos de las ciencias
sociales en alumnos de la ESO.

Metodología

Toman parte, en el estudio, un total de 160 alum-
nos de dos centros de educación secundaria de la
ciudad de Lleida que presentan comparables
características. Los alumnos, que pertenecen a 4.º
de ESO, se vieron implicados en el estudio duran-
te un periodo total de un curso académico.

Los estudiantes de ambos centros siguieron
el mismo proceso de instrucción consistente en la
realización de dos actividades del ámbito de his-
toria basadas en la metodología de resolución de
problemas webquest. Cada proceso de resolución
de la actividad llevó un total de cinco sesiones de
clase presencial de una hora de duración y las
actividades se resolvieron por parejas que com-
partieron un único ordenador. 

Las actividades se presentaron a los alumnos
en un formato basado en la web desde un servi-
dor. El formato y la presentación de la actividad
fue diseñada pensando en la organización y
estructuración de las acciones de los alumnos
durante la resolución del problema guía de la acti-
vidad, por lo que se ofrecieron para ello unos
espacios virtuales con una serie de ayudas psico-
pedagógicas que facilitaban el desarrollo de los
procesos de búsqueda, selección, organización, y
elaboración de información deseados.

El proceso instruccional

En el estudio aquí presentado se contempla el uso
de las webquest como un modo de introducir
Internet como herramienta simbólica mediadora
de los procesos psicológicos implicados en el
aprendizaje y relacionados con la búsqueda, selec-
ción, organización y elaboración de información.
Se pretende el uso de la red como un soporte a la
actividad mental constructiva del alumno. Para
conseguirlo, se ha adaptado una metodología web-
quest siguiendo como guía los principios educati-
vos de diseño para la estructuración del trabajo del
alumno, autenticidad del aprendizaje, desarrollo
cognitivo y andamiaje, y aprendizaje colaborativo.

Diseño para la estructuración 
del trabajo del alumno

Debido a que las webquest presentan problemas
complejos que requieren el desarrollo y aplica-
ción de procesos de resolución complejos, es
necesario estructurar y organizar el trabajo del
alumno desde el momento del diseño de la web-
quest. Esta estructuración se hace desde el diseño
y se basa en la distinción de las fases clave del pro-
ceso de resolución del problema.

Aunque la metodología webquest no defien-
de la existencia de unas fases estrictas presentadas
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en un orden estricto para el diseño, es posible
identificar seis elementos didácticos clave en la
gran mayoría de las actividades basadas en esta
metodología: introducción, tarea, proceso, recur-
sos, evaluación y conclusiones. Estos elementos se
tuvieron en cuenta como una guía para estructu-
rar el trabajo del alumno en las actividades, de
modo que:
• En la introducción se presenta el problema

para que resulte un desafío al alumno, y se
ofrece así un contexto de actividad; otro
objetivo importante de este elemento es la
activación de los conocimientos previos de
los aprendices sobre la temática. 

• En la tarea se concretan los objetivos de
aprendizaje, dejando claro que se aprenderá
en la actividad.

• En el proceso se ofrecen los pasos a seguir
para la resolución del problema, al detallar
qué, cómo y cuándo. En este punto de la
actividad, se incluyen los recursos necesa-
rios para la búsqueda, selección, organiza-
ción y elaboración de información que dará
lugar a un producto-solución al problema
planteado.

• En los recursos se facilita una colección de
direcciones web especializadas en el tema en
cuestión y útiles para la resolución del pro-
blema y la profundización en la materia.

• En la evaluación se ofrece una plantilla o
rúbrica que permite conocer de qué forma va
a ser evaluado el trabajo y así poder adaptar-
se y permanecer
orientado a un proce-
so de resolución que
favorezca el apren-
dizaje esperado en
la actividad. Aunque la
evaluación se dé
siempre al final de la
actividad, también se

presentan en los apartados que más lo nece-
sitan. Se diseñaron evaluaciones destinadas a
todo el equipo que realiza la webquest y otras
destinadas a cada uno de los miembros.

• En la conclusión, se pretende la reflexión-
recapitulación de lo realizado y aprendido,
se plantea la validez y el destino que el pro-
ducto obtenido tendrá, y se debaten alterna-
tivas y posibles líneas de profundización
sobre el tema trabajado. 

Autenticidad del aprendizaje

Al partir de una pregunta real, el aprendiz debe
aportar en consecuencia una solución real con lo
que la solución debe ser construida a partir de los
diferentes recursos no adaptados de Internet, utili-
zando las posibilidades que ésta ofrece (páginas web
especializadas, comunicación entre iguales, con
expertos,..) para posteriormente darle un uso real
(en este caso simulando la redacción de textos).

Esta autenticidad favorece la implicación del
aprendiz gracias a que el problema presentado no
dista de problemas que se puedan dar de una
manera cotidiana y ello genera un escenario de
aprendizaje ideal para plantearse el desarrollo
de procesos de aprendizaje de alto nivel cognitivo.

Desarrollo cognitivo y andamiaje

El diseño de las actividades basado en la adapta-
ción de la metodología webquest, contempla la

introducción de un impor-
tante conjunto de ayudas
pedagógicas ajustadas y
secuenciadas.

La importancia de
estas ayudas radica en su
necesidad en los procesos
de resolución de problemas
ya que la resolución de una

La resolución de una webquest

implica la puesta en práctica

de procesos superiores para

gestionar y comprender 

la información así como 

para elaborar una nueva
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webquest implica, como se ha comentado, la pues-
ta en práctica de procesos superiores para gestio-
nar y comprender la información así como para
elaborar una nueva. De esta manera, para asegurar
que el alumno va desarrollando esos procesos cog-
nitivos superiores, se ofrecen una serie de ayudas
pedagógicas en forma de pautas y/o guías (por
ejemplo mapas conceptuales o guías para estruc-
turar la redacción de textos) y consejos que facili-
tan la realización de las tareas (por ejemplo
mensajes recordatorios orientativos de las tareas).

Aprendizaje colaborativo

El aprendizaje colaborativo es un ingrediente
indispensable que se ha tenido en cuenta en el
diseño de las actividades basadas en la metodolo-
gía webquest. Las diferentes tareas que compren-
den las actividades se realizan en pareja. Si bien en

ocasiones se plantean tareas en las que cada alum-
no puede tomar un rol determinado o responsa-
bilizarse de una parte del proceso, siempre acaba
siendo necesaria la actividad conjunta y/o la
interdependencia guiada para resolver el proble-
ma común que se plantea a la pareja.

En el cuadro 1 se comparan las principales
características de las secciones «Introducción» y
«Proceso» de cada una de las actividades contem-
pladas en el estudio.

Resultados

Todas las respuestas que los alumnos ofrecieron
durante el proceso de resolución de las activida-
des fueron almacenadas en un servidor, lo que
permite el análisis posterior.

En este trabajo, nos centramos en el análisis
de los productos finales de ambas actividades: un

Webquest Monarquía hispánica Revolución industrial

Introducción

Proceso

Pregunta-problema: ¿por qué los catalanes
celebramos el 11 de septiembre?

Rol alumnado: elaborar y leer un manifiesto sobre
el significado y la historia de la fecha.

1. Actividad de búsqueda, recogida y clasificación
de información sobre los hechos en torno al 11
de septiembre de 1714.

2. Actividad de búsqueda y recogida de
información de ampliación sobre alguno de los
hechos previamente seleccionados.

3. Actividad de planificación, estructuración y
organización de la información recogida.

4. Producto final: elaboración conjunta de un
texto argumentativo con formato de manifiesto.

Pregunta-problema: se está preparando un
monográfico para el dominical de un periódico
sobre la Revolución Industrial.

Rol alumnado: periodistas de un diario que deben
redactar para el monográfico del dominical.

1. Actividad de búsqueda, recogida y reflexión de
información sobre la Revolución Industrial.

2. Actividad de análisis de imágenes y textos que
reflejan los cambios y diferencias sociales entre
obreros y burgueses.

3. Actividad de búsqueda, lectura y recopilación
de información sobre las colonias industriales.

4. Producto final: redacción colaborativa de un
artículo periodístico sobre las colonias industriales.

Cuadro 1. Comparación de las secciones «Introducción» y «Proceso» de las actividades
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manifiesto para la actividad de monarquía hispá-
nica y un artículo periodístico para la actividad de
revolución industrial.

Se han analizado los productos finales esta-
bleciendo dos grupos, en función de su nivel de
experiencia en la resolu-
ción de actividades web-
quest. Se han analizado
74 productos finales de
alumnos «expertos» (44
textos de la actividad de
monarquía hispánica, y
30 textos de la actividad
de revolución industrial),
y 44 productos finales de
alumnos «noveles» (22
textos de la actividad de
monarquía hispánica y
22 de la actividad de
revolución industrial). 

La diferencia entre expertos y noveles se basó
en la condición de que los alumnos expertos
hubieran realizado durante un periodo de dos
cursos lectivos, webquests en diversas áreas de
conocimiento; y en que los alumnos noveles se
encontraran por primera vez con una metodolo-
gía de este tipo.

El análisis descriptivo relacionado con las
características principales de los textos muestra
una dispersión elevada en lo que hace referencia a
la longitud de los textos, de modo que siendo la
media de palabras por manifiesto 278 y 310 por
artículo, nos encontramos desde textos de 70
palabras hasta textos de 1.000 palabras entre los
manifiestos y textos desde 55 palabras hasta 1.100
palabras en los artículos periodísticos. Esta dis-
persión se debe, en buena parte, a que en la acti-
vidad webquest no se acotaron las dimensiones de
los textos a producir. 

También en este primer análisis se realizó un
control del nivel de copia en las producciones

revisando la resolución de la tarea y los textos
fuente en la web, y, sorprendentemente, tan sólo
un 5% de los manifiestos tuvieron que descartar-
se por motivos de copia-pega total; en los artícu-
los periodísticos el nivel de copia también fue

muy reducido, en torno a
un 7,5%.

Posteriormente, se
ha analizado el nivel de
coherencia semántica
textual a nivel global.
Para el análisis semántico
basado en los estudios del
análisis del discurso (Van
Dijk, 1980)2 se estableció,
con la colaboración de un
grupo de expertos en el
área, el conjunto de
macroestructuras ideales

que debería contener todo producto final de cada
actividad. 

Entendiendo el concepto de macroestructura
como aquella estructura global de significado en
un texto se realizó un análisis de cada uno de los
productos finales en términos de presencia o
ausencia de cada una de las macroestructuras pre-
viamente establecidas, aplicando a los textos las
denominadas macrorreglas de generalización,
supresión y construcción.

Las macroestructuras establecidas fueron:
«Introducción», «Explicación de Eventos»,
«Proclama» y «Conclusión – Mensaje Moral»
para los manifiestos, y «Títulos y Subtítulos»,
«Introducción», «Relato – Hechos» y «Con -
clusión Mensaje Moral» para los artículos perio-
dísticos. Su establecimiento permitió la
observación de interesantes diferencias entre los
textos del grupo de expertos y los del grupo de
noveles.

Los resultados referentes al nivel de presen-
cia de macroestructuras en función al nivel de
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A su vez, los estudiantes han podido realizar
mayoritariamente las tareas propuestas orienta-
das a la enseñanza de estrategias de búsqueda,
análisis, organización y aplicación de la informa-
ción, para la elaboración de productos finales, lo
que puede considerarse más formativo que infor-
mativo para ellos, en el sentido de que no sólo

experiencia en resolución de webquests se mues-
tran en las imágenes 1 y 2.

Como se puede observar, distintas activida-
des webquest ofrecen distintos resultados en
cuanto al patrón de presencia de macroestructu-
ras, y además, existen diferencias claras en cuan-
to a los resultados en función de cada categoría;
tanto para los manifiestos (cuadro 2) F3.195 =
13,534 p= <0,0001, como para los artículos perio-
dísticos (cuadro 3) F3.150 = 12,99 p= <0,0001. 

Por otra parte, el nivel de experiencia incide
favorablemente en la elaboración de los productos
finales semánticamente mejor estructurados, este
hecho se ve claramente reflejado en las diferencias
existentes en la categoría «II Introducción» de los
artículos periodísticos (cuadro 3) y que se inter-
preta como un resultado de la práctica en activi-
dades de metodología webquest (F3.150=6,25
p=0,0005); Además se apuntan indicios de un
efecto del nivel de experiencia en las categorías
más complejas del manifiesto: «III Proclama y IV
Conclusión», aunque el nivel de significación en
estos casos no es muy elevado.

Discusión

A tenor de la experiencia realizada puede conside-
rarse que es factible el uso de la metodología web-
quest, en el contexto del trabajo en centros
educativos de secundaria. Ha sido posible integrar
las experiencias en la dinámica de los cursos y
favorecer el aprendizaje de contenidos curricula-
res de las ciencias sociales y la historia utilizando
Internet como herramienta simbólica mediadora
de dicho aprendizaje.

El nivel de experiencia incide

favorablemente en la elaboración de los

productos finales semánticamente

mejor estructurados

Imagen 1. Nivel de presencia de macroestructuras para los
manifiestos

Imagen 2. Nivel de presencia de macroestructuras para
artículos periodísticos
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2. Para más información sobre los estudios de
este autor se puede consultar la siguiente pági-
na web en castellano: (www.discursos.org).

3. Se presenta el procedimiento seguido para el
diseño de entornos de aprendizaje basados en
metodología webquest.

4. Donde se constata la efectividad del modelo
para la enseñanza y el aprendizaje de estrate-
gias de búsqueda, selección, organización y
aplicación de información.
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han accedido a una información, sino que la han
gestionado y aprehendido para construir nueva
información al respecto (Pifarré et al., 2009;3

Pifarré y Argelagós, 2008)4

Finalmente, se ha podido constatar cómo el
nivel de experiencia en el desempeño de activida-
des también puede incidir en el aprendizaje de
contenidos instruccionales. Por un lado, los estu-
diantes realizan los productos finales de modo
efectivo. Se puede considerar que existe un apren-
dizaje de ideas estructuradas, eso es, que resultan
coherentes en una estructura semántica. Dicho de
otro modo: los estudiantes aprenden a utilizar
información adecuada y a emplearla de modo
estructurado. 

Más aún, se ha podido constatar que el nivel
de experiencia en la realización de actividades
como las propuestas puede implicar un «metaa-
prendizaje». Si bien, es preciso desarrollar más
esta idea, ya que el efecto del nivel de experiencia
no es igualmente significativo en las dos activida-
des. El aprendizaje de contenidos estructurados
en diferentes actividades, seguramente, también
conlleva el aprendizaje de que «los contenidos
deben estructurarse» y, debe considerarse, que la
estructura del propio contenido incide de manera
importante en la elaboración de producciones, a
la par que las ayudas y guías que se ofrecen para el
desarrollo de las producciones.
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