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Presentacion

José Luis Rodriguez lllera

Este libro refleja algunas contribuciones realizadas al Seminario de Educacion Virtual
realizado en Enero de 2013. En esa ocasioén nos reunimos cinco grupos de investigacion
de la Universidad de Barcelona, del Campus Mundet, con una larga trayectoria de
veinte afios o mas, dedicados a investigar los efectos y cambios que la sociedad digital
conlleva en las précticas educativas. También se ha afiadido una intervencion de
miembros del Observatorio de la Educacion Digital, coorganizador del Seminario. Otras

ponencias se han publicado en la revista Digital Education Review (numero 24,

diciembre de 2013), que puede encontrarse en http://greav.ub.edu/der.

En conjunto, el libro muestra algunas investigaciones actuales asi como
posicionamientos tedricos diferenciados. Estos tltimos pueden verse, como
contribuciones breves, en la seccion sobre La educacion mads alla de la escuela, titulo
genérico en el que se han recogido las intervenciones de los responsables de los grupos

mencionados a dos paneles conjuntos.

Si bien el objetivo del Seminario era trazar un cierto mapa de los grupos, de los
investigadores, y de los temas y proyectos de investigacion, algo que parecia necesario,
aunque sin animo de exhaustividad, las intervenciones estan relacionadas precisamente
con esos cambios en la educacion que son claramente perceptibles y, en algunos casos,

polémicos.

Esperamos que esta sea una primera publicacién conjunta, de otros seminarios y

colaboraciones por venir.
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1 El disefo de juegos educativos por el
profesor: ; mejora su creatividad?

Frédérique Frossard, Mario Barajas y Anna
Trifonova (GREAV)

Introduccion

Desde los afios 90 la creatividad ha atraido mucho interés, tanto en disciplinas
académicas (por ejemplo, en la Psicologia) como en ambitos aplicados tales como la
educacion (Craft, 2005). En efecto, la creatividad constituye una respuesta a muchas de
las transformaciones que caracterizan las economias industriales como la mayor
competitividad y el ritmo creciente de la innovacion tecnologica (Sawyer, 2011). Por
otra parte, la creatividad se considera como una fuente de productividad (Esquivel,
1995), y representa para muchos una capacidad primordial para el éxito en las
economias basadas en el conocimiento (NACCCE, 1999). Como consecuencia, la
creatividad se considera, actualmente, como una habilidad central para ser desarrollada

por la educacion formal (Craft, 2005).

Los objetivos de la educacion se estan redefiniendo como la creacion de capital
humano, equipando a los estudiantes con habilidades creativas (Craft, 2005; Lin, 2011;
NACCCE, 1999). Por ello, la creatividad se ha incluido en las politicas educativas de
muchos paises occidentales. Sin embargo, los sistemas educativos formales actuales no
promueven comportamientos y habilidades creativas (Ferrari, Cachia, y Punie, 2009;
Sawyer, 2006). En su lugar, se ensefa a los estudiantes que el conocimiento es estatico,
de modo que se conviertan en expertos en consumir conocimiento, en vez de crearlo
(Sawyer, 2006). Como resultado, los estudiantes aprenden a resolver problemas

especificos, pero no son capaces de responder a situaciones inesperadas y flexibles, algo



Aprendizaje y educacion en la sociedad digital
El disefio de juegos educativos por el profesor: ;mejora su creatividad?

que caracteriza el mundo actual (Resnick, 2007). Este trabajo aborda el tema de la
creatividad en contextos educativos. Tiene como objetivo proporcionar a los profesores
nuevos modelos de ensefianza-aprendizaje orientados a introducir la creatividad en sus
practicas docentes. Para ello, se analiza el potencial del aprendizaje basado en juegos

para la promocion de practicas de ensefianza creativas.

En efecto, los videojuegos, cuando se aplican a contextos educativos pueden
promover muchas de las caracteristicas de las pedagogias creativas: aumentan la
motivacion intrinseca de los estudiantes hacia el aprendizaje (Whitton, 2008),
promueven procesos de aprendizaje practicos y auténticos (Aldrich, 2005)
aprovechando su interactividad, y ofrecen experiencias de aprendizaje activo en las que
los estudiantes se enfrentan a problemas de la vida real (Gee, 2003). Ademas,
proporcionan entornos sin riesgos, que permiten a los estudiantes explorar y

experimentar libremente (Ke, 2009).

Varios autores (Kirriemuir & McFarlane, 2004; Klopfer, Osterweil, & Salen,
2009) destacan barreras para la adopcion de los videojuegos en entornos de aprendizaje
formales, tales como la dificultad para alcanzar un equilibrio entre la diversion y el
potencial educativo y la adecuacion de los juegos con los requisitos curriculares. Para
hacer frente a estos obstaculos algunos autores (Moreno-Ger, Burgos, Martinez-Ortiz,
Sierra, & Fernandez-Manjon, 2008; Whitton, 2010) destacan la utilizacién de juegos
disefiados para fines educativos especificos, como una forma de promover el
entretenimiento y satisfacer exactamente los objetivos de aprendizaje planteados. Por
otra parte, la participacion de los educadores en el proceso de disefio permite alcanzar
altos valores educativos (Torrente, del Blanco, Marchiori, Moreno-Ger, & Fernandez-
Manjon, 2010).

Esta investigacion propone un enfoque en el que los profesores disefian sus
propios videojuegos educativos para que coincidan con sus contextos y objetivos

pedagbgicos especificos.
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Marco teérico

Posicionamiento de la creatividad en el sistema educativo actual

Actualmente las politicas reconocen la importancia de fomentar la creatividad en
el ambito educativo. En efecto, parece importante que los estudiantes estén mejor
equipados para poder enfrentarse a la naturaleza cada vez mas compleja de la vida
actual (Beghetto, 2010). En Espafia, la Ley Orgéanica de Educacion 2/2006' hace

referencia al desarrollo de la creatividad como objetivo educativo.

El sistema educativo formal no favorece la creatividad

A pesar de este contexto, la creatividad no siempre se valora en los centros
educativos. Al contrario, parece que las escuelas matan la creatividad (Robinson, 2006).
La creatividad requiere tiempo, interaccion, suspension de juicio y toma de riesgos.
Estos planteamientos no se ajustan a los principios institucionales de la educacion
tradicional (Ferrari et al., 2009). Ademas, en las escuelas suelen dominar las rutinas,
fronteras tematicas y conocimientos descontextualizados, en detrimento del placer y la
emocion relacionadas con el aprendizaje. Estas practicas reducen considerablemente las
capacidades de los estudiantes para la curiosidad, la investigacion y la creatividad
(Cremin & Barnes, 2010). La educacion formal se caracteriza por la transmision de la
informacion (Beghetto, 2010), y tiende a buscar respuestas que se conocen antes de que
se hagan la preguntas. Con estas metodologias los estudiantes no necesitan investigar el

tema por si mismos (Ferrari et al., 2009), y actian como receptores del conocimiento.
La creatividad se puede ensenar

A pesar de la falta de practicas creativas en el sistema educativo actual existe un
consenso, entre la comunidad cientifica, que la creatividad se puede ensefiar (Esquivel,
1995; Lin, 2011). Al examinar la literatura reciente relacionada con la creatividad en la

educacion, es posible destacar dos direcciones claras:

Una perspectiva inclusiva, segun la cual todas las personas tienen un potencial creativo

(Loveless, 2002; NACCCE, 1999). Esta perspectiva democratica sostiene que todos los

" http://www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf
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nifios tienen un potencial creativo que se puede fomentar o inhibir segin el tipo de

ensefianza que reciben (Craft, 2005; Ferrari et al., 2009).

Un enfoque multi-disciplinar, que considera que la creatividad se puede aplicar a
diferentes areas de conocimiento y asignaturas escolares (Loveless, 2002; de la Torre,

2006), tales como la lengua y las ciencias.
El papel del profesor en la educacion creativa

La importancia atribuida a la creatividad en la investigaciéon y la politica
educativa (Craft, 2005) posiciona los profesores como agentes clave para integrar
practicas creativas en el curriculo ordinario (Beghetto, 2010). Deben acompaiar a los
alumnos en el proceso de construccion del conocimiento, mediante la adopcion de
diferentes roles como el de facilitador y de colaborador (Sawyer, 2012). Sin embargo,
tal y como menciona Sawyer (2012), diferentes presiones institucionales impiden que
los profesores adopten practicas creativas. En efecto, tienen que cubrir una gran
cantidad de contenidos, asi como preparar a los estudiantes para objetivos de
aprendizaje estandarizados que no consideran la creatividad (Cremin & Barnes, 2010).
En consecuencia, existe una brecha entre las politicas educativas y las practicas
docentes (Ferrari et al., 2009). Estas iniciativas politicas no plantean directrices claras

para la adopcion de las practicas docentes creativas (Lin, 2011).

Para los educadores surge la necesidad de tener modelos y herramientas
destinadas a desarrollar y fomentar la creatividad de los alumnos e integrarla a su plan
de estudios. Esta investigacion tiene como objetivo cumplir con estas necesidades, y se
centra en el papel de los docentes para favorecer la creatividad en contextos educativos.
Mas especificamente, estudia el potencial de los videojuegos educativos para fomentar

practicas docentes creativas.

Creatividad y aprendizaje basado en juegos

Varios estudios resaltan el potencial de los videojuegos para el aprendizaje
(Aldrich, 2005; Gee, 2005; McClarty, Orr, Frey, Dolan, Vassileva, & McVay, 2012). Al

revisar una amplia gama de estudios relacionada con la creatividad y el aprendizaje

10
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basado en juegos, hemos podido identificar diferentes caracteristicas de las pedagogias

creativas, asi como su relacion con las metodologias de aprendizaje basadas en juegos.
a) Promover metodologias centradas en el alumno

Los estudiantes actuales estan acostumbrados a interactuar con medios digitales
interactivos, que difieren de los recursos pedagogicos tipicos utilizados en el aula
(Aldrich, 2005; Ulicsak & Williamson, 2011). En cambio, los videojuegos forman parte
del entorno cotidiano de los jovenes, y representan un elemento cultural importante en
sus vidas (Gros, 2007, 2009; Ulicsak & Williamson, 2011). Ademas, los videojuegos se
centran en el usuario (Gros, 2007). Proporcionan un camino de aprendizaje que se
adapta continuamente al ritmo de los estudiantes. En efecto, los jugadores deben
aprender nuevas habilidades a medida que superan los niveles en el juego. Este sistema
de andamio permite la introduccion de nuevos conceptos a través de una progresion
logica de aprendizaje, siguiendo los ritmos y las necesidades de los alumnos (Gee,
2003).

b) Facilitar procesos de autoaprendizaje

Los videojuegos son interactivos. A diferencia de los libros de texto pueden
contestar a las acciones de los jugadores, como en un didlogo real (Gee, 2005). En
consecuencia, permiten a los estudiantes tener un impacto activo en su entorno virtual.
Ademas, los estudiantes aprenden de manera iterativa en un juego (Gee, 2003), en el
sentido que pueden ver el resultado de cada una de sus acciones, reflexionar sobre ellas,
y asi aprender a mejorar la accion. En este sentido, los videojuegos permiten a los
jugadores sentir un cierto control sobre sus acciones (Gee, 2005). Por ultimo, los
jugadores de un videojuego son productores, no s6lo consumidores de conocimientos
(Gee, 2005; Ulicsak & Williamson, 2011). Co-disefian su experiencia de juego a través
de sus acciones y decisiones. Como resultado los videojuegos constituyen un medio
ideal para promover procesos de aprendizaje por accion (Aldrich, 2005), y se relacionan
directamente con las teorias constructivistas (Gee, 2005), posicionando el alumno como
centro de su experiencia de aprendizaje, sin que se requiera la intervencion de un

instructor.

11
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¢) Ayudar al alumno a establecer conexiones

Para Gee (2005), los juegos permiten a los jugadores pensar en términos de
relaciones, en lugar de hechos y eventos aislados. En efecto, tienen que pensar en como
cada accion puede afectar a sus acciones futuras. Los videojuegos pueden proporcionar
entornos de aprendizaje auténtico (Perrotta et al., 2013; Ulicsak & Williamson, 2011) en
los que los estudiantes se encuentran en situaciones simuladas donde se enfrentan a
retos reales similares a los que conocen los profesionales. Como resultado, los juegos
permiten a los estudiantes experimentar el aprendizaje en un contexto situado que tiene

sentido para ellos.
d) Promover la exploracion y el descubrimiento

Los juegos ofrecen oportunidades para probar y experimentar cosas nuevas, de
forma concreta, en un entorno simulado, en el cual las equivocaciones no tienen
repercusion en la vida real. Ademas, ofrecen ciclos cortos de retroalimentacion, que
permiten a los jugadores experimentar su hipdtesis a través de procesos de ensayo-error
(Ke, 2009). Por ultimo, los jugadores tienen la oportunidad de probar diferentes roles e
identidades (Gee, 2003).

e) Promover la inmersion

El argumento mas citado para el uso de videojuegos en ambitos educativos es su
potencial para mejorar la motivacion intrinseca de los estudiantes y para captar su
atencion hacia el aprendizaje (Ulicsak & Williamson, 2011; Whitton, 2008). Prensky
(2001) destaca 12 elementos que explican porqué los individuos se involucran tan
activamente en los videojuegos, incluyendo diversion, interaccion, retroalimentacion,
conflicto, representacion e historia. Ademas, Gee (2003) argumenta que los juegos
capturan la atencion de los jugadores porque tienen la posibilidad de integrar un

personaje atractivo, o construir un personaje desde cero.
f) Proporcionar un entorno seguro que fomenta la asuncion de riesgos

Los juegos presentan un entorno libre de riesgos en el cual los estudiantes
pueden experimentar diferentes opciones. En este entono ficticio pueden probar
posibilidades e identidades sin sufrir las consecuencias de un fracaso en la vida real
(Perrotta, Featherstone, Aston, & Houghton, 2013). Al contrario, en los juegos, el fallo

es constructivo. Los jugadores los pueden utilizar para progresar hacia su objetivo. En

12
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consecuencia, el fracaso sirve como parte integral de la experiencia de aprendizaje (Gee,
2009; Ke, 2009; Klopfer et al., 2009; McClarty et al., 2012).

g) Permitir estrategias de evaluacion flexibles

Segun McClarty et al. (2012) los juegos constituyen, de forma inherente,
evaluaciones. En efecto, la evaluacion ocurre naturalmente en los juegos. Las acciones
de los jugadores se evalian de forma automatica, a través de retroalimentaciones
inmediatas. En consecuencia, los juegos pueden servir como medios de evaluacion no
invasivos, que proporcionan informacion continua y reducen la presion ejercitada sobre

los estudiantes.
h) Fomentar la colaboracion

Los videojuegos pueden ofrecer, en algunos casos, oportunidades de aprendizaje
colaborativo (Gros, 2007; Klopfer et al., 2009; McClarty et al., 2012). Por ejemplo, Gee
(2005) describe como World of Warcraft fomenta la colaboracion entre jugadores que
trabajan en equipos interdisciplinarios para lograr objetivos comunes. Para Whitton
(2010), los juegos pueden permitir a los estudiantes trabajar juntos y aprender los unos
de los otros. La colaboracion puede ocurrir en el juego o bien fuera de la actividad de

juego.
i) Utilizar una serie de fuentes, incluidas las TIC

Por ultimo, el aprendizaje con videojuegos se produce a través de la combinacion de
diversas fuentes de informacion, incluyendo texto, imagenes y sonido. La informacion
se suministra de multiples formas en paralelo (Kirriemuir y McFarlane, 2004). En
consecuencia, los videojuegos presentan un gran potencial en cuanto a la adquisicion de

competencias digitales (Gros, 2007, 2009).

Enfoque de la investigacion y metodologia

El propdsito de esta investigacion es proporcionar a los profesores nuevos
modelos para introducir la creatividad en sus practicas docentes. Con este objetivo, nos
preguntamos si se fomenta la creatividad docente cuando el profesor disefia sus propios

videojuegos educativos y los aplica en el aula.

13
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En el contexto de la investigacion, se organizé un curso de formacion en el cual

., . . . . . 2
profesores de educacion primaria y segundaria usaron el editor de juego eAdventure” un
software de uso libre para crear videojuegos en 2D con objetivos educativos, para

desarrollar sus propios juegos,.

La creatividad docente se analizd a través de tres dimensiones: proceso (las
diferentes etapas de disefio de videojuegos educativos), producto (el videojuego
creado), y pedagogia (la aplicacion del videojuego en el aula). La figura 1 ilustra estas

tres dimensiones.

Figura 1.1. Modelo de anélisis de la creatividad docente en el disefio y la aplicacion de videojuegos
educativos.

Proceso:
Disefio de
videojuegos

N CREATIVIDAD 7
. DEL PROFESOR ,
/

\
Pedagogia: . L/ Producto:
Aplicacion del , Videojuego
videojuegoenelaula® 7 creado

N/

Con el fin de describir la dindmica compleja de la creatividad en el contexto del
disefio de videojuegos educativos, se implementd una estrategia de estudio de casos

multiples. Los cuatro casos se describen a continuacion.

Y Caso I: Tres profesores de ensefianza secundaria disefiaron El Viaje de
Alicia, un juego de tipo aventura, en el que el jugador tiene que visitar
diferentes escenas, que corresponden a diferentes lugares y épocas de la
ciudad de A Corufia (Galicia), interactuar con varios personajes historicos y
responder correctamente las preguntas que les hacen. El juego tiene como

2 http://e-adventure.e-ucm.es/
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objetivo familiarizar a alumnos con los origenes de su ciudad. Se puede
aplicar en las disciplinas de Historia, Geografia, Latin e Historia del arte. El
juego se utilizé con 13 alumnos de primero de bachillerato (16-17 afios).

Y Caso 2: Dos profesores de ensefianza secundaria y formacion profesional
disefiaron el videojuego El Protocolo de Revision de una Bicicleta, de tipo
simulacién, que tiene como objetivo ensefar los procedimientos necesarios
para revisar una bicicleta antes de utilizarla. El juego est4 relacionado con la
asignatura Conduccion de actividades fisicas y deportivas en medio natural.
El juego se utilizd con 12 estudiantes de primer ano de Formacion
profesional (16-17 afios).

Y Caso 3: Ocho maestros de primaria disefiaron el videojuego E! Torque
Sagrado, de tipo aventura, cuyo objetivo es introducir a los estudiantes en la
vida cotidiana de los poblados de la Edad del Hierro en Galicia. El juego se
puede aplicar en las disciplinas de Conocimiento del medio e Idioma
gallego. Dos maestros utilizaron el juego con 38 alumnos de quinto afio de
primaria (10-11 afios).

»  Caso 4: Un profesor individualmente disefi6 el videojuego Masked Vinyl, de
tipo puzle, que tiene como objetivo introducir a estudiantes de secundaria en
la historia de la musica Rock. Cada escena corresponde a un artista. El
jugador puede interactuar con diferentes objetos (por ejemplo, instrumentos
musicales y articulos de ropa) y debe distinguir los que pertenecen al
universo musical del artista. El juego es actualmente un prototipo, y por lo
tanto no ha sido probado en contextos reales de ensefianza.

Figura 1.2. Los cuatro videjuegos educativos creados por los profesores.

15
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Recogida de datos

Se realizaron entrevistas a nueve profesores en relacion con el proceso de diserio
de videojuegos, el videojuego como producto, y su aplicacion en contextos educativos.
Ademas, se realizaron siete evaluaciones expertas de los videojuegos creados (dos para
los casos 1, 2 y 3, y una para el caso 4). Finalmente, se realizaron observaciones de tres
sesiones de clase en las que se aplicaban los juegos. En total, la recogida de datos
implico a 12 profesores, 7 expertos en aprendizaje basado en juegos, y 45 estudiantes de

primaria y secundaria.

A continuacién se exponen algunos de los resultados del estudio, que responden a la

pregunta de investigacion planteada.

Resultados

Los resultados muestran que la experiencia de disefio y aplicacion de
videojuegos educativos permitio a los profesores poner en practica la mayoria de las
caracteristicas de las pedagogias creativas mencionadas anteriormente. A continuacion,

presentamos cada una de ellas.
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Potencial de la experiencia de disefio de videojuego para promover
caracteristicas de pedagogias creativas

a) Promover metodologias centradas en el alumno

La actividad de disefio de juegos constituyd, para los profesores, una
metodologia centrada en el alumno. En efecto, decidieron participar en la investigacion
con el fin de conectar con los intereses de sus estudiantes, mediante la creacion de
recursos innovadores relacionados con su mundo, en el que los videojuegos estan
presentes. Durante cada etapa del proceso de disefio los profesores se enfocaron en el
perfil de sus estudiantes; se centraron en los temas que se conectaban con ellos (por
ejemplo, su region, tradiciones, aficiones o entorno cotidiano) y crearon narrativas y
entornos graficos adecuados para su edad y caracteristicas especificas (por ejemplo, un

viaje en el tiempo, o una historia medieval con fuertes y espadas).

Por otra parte, adaptaron el nivel de dificultad al perfil de los estudiantes, e
intentaron presentar los contenidos a través de estrategias que promovieran la
motivacion del alumnado. En la mayoria de los casos los profesores involucraron a sus
estudiantes en algunas etapas de las actividades de disefio (por ejemplo, en la creacion
de recursos audiovisuales, la evaluacion de los contenidos y de las dindmicas de los
juegos) para asegurarse de que los juegos se adaptaran a ellos. Como resultado, esta
experiencia proporciond a los profesores una oportunidad para conocer mejor a sus

alumnos y a su entorno diario.
b) Facilitar procesos de autoaprendizaje

Las actividades de juego permitieron a los estudiantes aprender de forma
auténoma y activa. Se convirtieron en protagonistas de la clase y de su proceso de
aprendizaje mediante la interacciéon con los elementos de juego, sin necesitar la
intervencion del profesor, cuyo rol cambi6 de instructor a facilitador. Sin embargo, las
evaluaciones expertas destacaron, para algunos de los juegos creados, el limitado nivel
de libertad otorgado al jugador. En efecto, algunos juegos guiaban las acciones del
jugador, y no permitian al jugador elegir su propio camino. Los profesores atribuyeron
esta limitacion a las restricciones técnicas y temporales que caracterizaban el proceso de
disefio. En efecto, las funcionalidades del editor de juego por un lado, y el tiempo

disponible por el otro, refrenaron la creatividad del profesor en el proceso de disefio.
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¢) Ayudar al alumno a establecer conexiones

Los videojuegos permitieron a los estudiantes aprehender conocimientos
construidos previamente dentro o fuera del aula, en un contexto diferente. Por lo tanto,
los alumnos pudieron confrontar diferentes fuentes de informacion, evaluarlas de forma
critica, y asi desarrollar una perspectiva multiple y flexible de los mismos contenidos y
conocimientos correspondientes. Por otra parte, algunos de los videojuegos creados
cubren diversas areas de conocimiento, relacionadas con diferentes disciplinas. En
consecuencia, los profesores pudieron contextualizar los elementos de conocimiento en

relacion con otros temas y con el mundo fuera del aula.
d) Promover la exploracion y el descubrimiento

Los videojuegos creados ofrecieron oportunidades para la exploracion y la
inmersion de los estudiantes en los entornos ficticios propuestos por los juegos. Por
ejemplo, los juegos relacionados con la historia de Galicia permitieron a los estudiantes
sumergirse en el ambiente del pasado, caminando en un fuerte, observando las formas
de las casas y la forma de vestir de la gente. Si algunos de los juegos ofrecian la
posibilidad de interactuar con la mayoria de elementos y objetos incluidos en su
estructura, otros no se consideran lo suficientemente abiertos como para promover

procesos de exploracion y descubrimiento.
e) Promover la inmersion

Los juegos disefiados por los profesores presentan varios elementos que
favorecen la motivacion de los estudiantes. Primero, las narrativas propuestas se
valoraron positivamente. En efecto, incluian elementos de interés para el alumnado,
tales como un viaje en el tiempo, un cuento con magos, druidas y espadas, asi como una
historia que tiene lugar en un futuro apocaliptico. Ademads, varios elementos graficos
potencian la inmersion de los estudiantes en los entornos de los juegos. Por otra parte,
las dindmicas de algunos de los juegos se considerarondemasiado lineales y repetitivas.
Algunos expertos argumentaron que las escenas deberian incluir més elementos
interactivos para conseguir la maxima diversiéon de los alumnos. Los profesores
mencionaron que tenian muchas ideas para potencializar la inmersion en sus juegos,
pero tuvieron que desechar muchas de ellas ya que no eran factibles con los recursos

que tenian disponibles.
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f) Proporcionar un entorno seguro que fomenta la toma de riesgos

Durante las sesiones de juego los profesores pudieron crear un ambiente relajado
y agradable en el aula, lo cual facilitdé los procesos de aprendizaje. Los estudiantes
actuaron libremente, y se observaron relaciones de confianza entre estudiantes y
profesores. Los estudiantes estaban mas relajados que en una clase habitual, ya que se
podian equivocar, aprender de sus errores y explorar nuevas posibilidades, sin sentirse

presionados o evaluados por el profesor.
g) Permitir estrategias de evaluacion flexibles

Los profesores implementaron diversas estrategias de evaluacion de los
conocimientos: la evaluacion mediante el juego (nimero de respuestas correctas
contestadas por el alumno), exdmenes complementarios, discusion relacionada con el
tema, o continuacion del juego por parte de los estudiantes, aportando nuevos elementos
de disefio. En definitiva, no solamente se utilizaron pruebas objetivas, sino también

estrategias mas flexibles y acordes con las metodologias de juego.
h) Fomentar la colaboracion

En el estudio no se han observado oportunidades de aprendizaje colaborativo
que puedan destacarse. En efecto, los profesores disenaron juegos individuales, ya que
el editor utilizado no permite el disefio de modalidades colaborativas, ni tampoco

organizaron actividades complementarias en grupos en torno al juego.
i) Utilizar una serie de fuentes, incluidas las TIC

Los profesores tuvieron la oportunidad de crear recursos pedagdgicos que
incluyen diferentes tipos de medios, es decir, elementos graficos, audio y animacion,
que los estudiantes pudieron manipular libremente. Los videojuegos se consideraron
compatibles con las demés actividades y recursos utilizados por los profesores en sus

practicas de ensefnanza habituales.
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Caracteristicas de pedagogias creativas adicionales

El estudio ha permitido destacar algunas caracteristicas adicionales, que no se
han mencionado en la literatura, pero que a través del disefio de videojuegos educativos
se han podido observar, y que el profesorado considera como creativas. Se exponen a

continuacion.
a) Diserio de recursos especialmente pensados para los estudiantes

La metodologia empleada ha proporcionado a los profesores la oportunidad de
disefiar sus propios recursos educativos, especialmente adaptados a sus contextos y a las

caracteristicas de sus estudiantes.
b) Involucrar elementos del entorno de los alumnos en las practicas docentes

A través de esta experiencia los profesores han podido incluir elementos del
entorno y la cultura cercana a los estudiantes en el proceso de ensefianza, incluyendo
elementos de este entorno en los juegos (por ejemplo su region, sus tradiciones, sus
caracteristicas geograficas, o su vida cotidiana). Esto permite a los alumnos ubicar y

contextualizar el conocimiento en un entorno familiar.
¢) Colaboracion con los diferentes actores de la comunidad educativa

Con el fin de considerar el entorno de los estudiantes, es importante incluir los
diferentes actores de la comunidad educativa en los procesos de ensefianza, por ejemplo,
el centro educativo, las instituciones culturales locales (incluyendo los museos y
ayuntamiento), los padres, los profesores y los alumnos mismos. Esto permite
considerar perspectivas diferentes para ubicar el conocimiento en un contexto mas

amplio, asi como hacer conexiones con otras disciplinas y con el mundo externo.
d) La ensefianza como un proceso de investigacion

Con el fin de crear un videojuego completo y valido a nivel de contenidos,
algunos de los profesores involucrados en el estudio tuvieron que investigar en
profundidad sobre el tema tratado, buscando informacion en los museos de su ciudad,
en Internet, y preguntando a otras personas de su comunidad. Para los profesores ha

sido un proceso de investigacion gratificante y creativo. En efecto, es importante que el
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profesorado investigue sobre su disciplina, para asi re-evaluar y completar su

conocimiento del campo y su pericia profesional.

Oportunidades y obstaculos del disefio de videojuegos por parte del
profesorado

Ademas de evidenciar el potencial de la experiencia de disefio y aplicacion de
videojuegos educativos para fomentar pedagogias creativas, los resultados han

permitido destacar oportunidades y obstaculos implicados en este enfoque.
Oportunidades

En primer lugar, el proceso de disefio fue un reto para las profesoras y profesores
que participaron en la investigacion. En efecto, cuando iniciaron la tarea la mayoria de
ellos no tenian ninguna experiencia o conocimiento sobre videojuegos en general, y
videojuegos educativos en particular. Con mucho tiempo, esfuerzo, persistencia,
resolviendo los nuevos problemas que se les planteaban, encontrando su camino hacia el
logro de su objetivo. Este dificil proceso fue valorado positivamente por el profesorado,
ya que consideraron gratificante el hecho de ver como sus juegos se desarrollaban y

perfeccionaban.

Por otra parte, el disefio en colaboracién con los compaieros se considero
provechoso por un lado, y gratificante en lo personal por el otro. Tuvieron la
oportunidad de aprender los unos de los otros y de compartir habilidades y
conocimientos relacionados con sus disciplinas respectivas. Ademas, aprendieron a
trabajar juntos hacia un objetivo compartido y desarrollaron una mayor flexibilidad en
el trabajo con los compafieros. También pudieron consolidar colaboraciones a mas largo
plazo, creando grupos de trabajo que han continuado en el contexto de nuevos proyectos
comunes. En consecuencia, el aspecto colaborativo del proceso de disefio constituyo,

para los profesores, una oportunidad de crecimiento profesional colectivo.

El proceso de disefio también ofrecio a los profesores la oportunidad de adquirir
una amplia gama de conocimientos y competencias de las que no disponian. Por
ejemplo, pudieron adquirir conocimientos relacionados con su disciplina, desarrollar

habilidades de colaboracion, asi como profundizar sus competencias digitales.
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Finalmente, tuvieron la oportunidad de aprender acerca de los principios de disefio del

juego (elementos narrativos, mecanicas de juego, etc.) en su relacion con el aprendizaje.

A través de la difusion de sus videojuegos educativos, los profesores pudieron
potenciar su visibilidad entre la comunidad educativa, tanto en sus centros educativos
como en las instituciones civicas y culturales locales, las comunidades educativas

nacionales y la comunidad cientifica, a nivel internacional.

Finalmente, la experiencia permiti6 al profesorado abrir puertas a nuevas ideas
para proyectos de enseflanza basados en las tecnologias que pueden fomentar la

creatividad y la innovacion en el aula.
Obstaculos

El disefio de un videojuego educativo requiere una gran cantidad de tiempo y
esfuerzos. La carga de trabajo de las actividades de disefio resulto dificil de combinar
con las actividades diarias del profesorado. Ademas, el disefio de juegos requiere un alto
nivel de conocimientos técnicos para lograr dindmicas ricas. Por otra parte, las
caracteristicas del editor utilizado no han permitido, en algunos casos, llevar a cabo las
ideas de disefio de los profesores. En consecuencia, los profesores tuvieron que dar
prioridad a las restricciones impuestas por su entorno (por ejemplo, el tiempo disponible
y las funcionalidades del editor de juegos), en detrimento de la creatividad de sus ideas

propias y compartidas, para lograr un videojuego que funcionara.

A pesar de la gran cantidad de tiempo y esfuerzos dedicados por los profesores
para disefiar sus videojuegos, el resultado se considera mejor para ellos que para los
estudiantes. En efecto, eran conscientes de que sus juegos no podian competir con
videojuegos comerciales. Por lo tanto, para algunos de ellos, el proceso de disefio fue

mas gratificante que el resultado final.
Soluciones

Los profesores y expertos mencionaron diferentes soluciones para los obstaculos
mencionados previamente. Primero, propusieron organizar actividades de aprendizaje
en las que los estudiantes son los principales actores del proceso de disefio. Ademas de
promover la motivacion del alumnado, esta opcidon les permitiria adquirir una amplia
gama de habilidades (técnicas, colaborativas y de investigacion) y conocimientos

relacionados con el dominio.
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Ademds, como se mencion6 anteriormente, el desarrollo de videojuegos
educativos requiere una gran cantidad de tiempo y esfuerzos, especialmente para los
profesores que desean producir sus propios recursos audiovisuales. Como se muestra en
este estudio, si el proceso de disefio se enfoca como una actividad de grupo, todos los
actores involucrados pueden contribuir de acuerdo a sus propias disponibilidades. La
participacion de un grupo mas amplio de profesores de diferentes centros y disciplinas,
y con diversas habilidades en un proyecto de mayor escala, permitiria crear un

videojuego potente desde el punto de vista ludico y educativo.

Conclusiones

Volviendo al titulo de este articulo, nos preguntamos si el disefio de videojuegos
educativos por parte del profesorado fomenta su creatividad. En el contexto de este
estudio, varios profesores de educacion primaria y secundaria disefiaron sus propios
videojuegos educativos, de forma colaborativa o individual, y lo aplicaron con sus
estudiantes. Los resultados muestran que los profesores han podido poner en practica
varias caracteristicas de pedagogias creativas, entre otras: la promocion de metodologias
centradas en el alumno, de procesos de autoaprendizaje, el establecimiento de

conexiones con multiples contextos fuera del aula y la inmersion en el juego.

Desde este punto de vista, pensamos que el proceso de disefio de videojuegos
educativos, mas alla de la calidad del producto final, ha permitido al profesorado
desarrollar su creatividad profesional, involucrando elementos del entorno en su
practica docente, colaborando con diferentes actores de la comunidad educativa, retando
sus métodos de ensefianza, re-evaluando sus conocimientos y su pericia, en definitiva
repensando la forma de aprender de sus alumnos, incluyendo estrategias docentes

intrinsecas en los juegos centradas en el alumnado.
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2 Autorregulacion del aprendizaje

mediante un PLE: definicion del
entorno just4Me

lolanda Garcia, Begofia Gros e Ingrid Noguera
(EMA)

Introduccion

El objetivo principal de este articulo es describir las caracteristicas fundamentales del
proyecto Just4dme que tiene como objetivo desarrollar un entorno personal de
aprendizaje (PLE) de acceso ubicuo que integre herramientas y funcionalidades para

apoyar el aprendizaje autonomo.

En la utilizaciéon de las tecnologias para el aprendizaje, especialmente en la
educacion superior, ha predominado un modelo basado en el uso de los gestores de los
campus virtuales, sistematizados y gestionados desde las instituciones educativas en los
que el alumnado no ha tenido la oportunidad de intervenir ni en su disefio ni en la
personalizacion de la utilizacion. En la actualidad, hay una clara tendencia a buscar
herramientas tecnoldgicas menos estandarizadas y que se adapten con mayor facilidad a
las necesidades de los estudiantes. Los PLE tratan precisamente de dar respuesta a las
necesidades e intereses de aprendizaje permanente desde la perspectiva de los
aprendices. Se trata de configurar entornos que puedan ser gestionados y adaptados por
el propio aprendiz, en funcion de las necesidades formativas que vayan apareciendo en

cada momento. Se trata de que los aprendices tomen el control del proceso de
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aprendizaje y por lo tanto, resultan idoneos para gestionar y dirigir experiencias de

aprendizaje autonomo.

Siemens plantea la conectividad como un aspecto clave en la produccion del
conocimiento en la sociedad actual (Siemens, 2010). El conocimiento personal se
compone de una red, la cual alimenta a organizaciones e instituciones, que a su vez
retroalimentan a la red, proveyendo nuevo aprendizaje para los individuos. Este ciclo de
desarrollo del conocimiento (personal a la red, de la red a la institucién) permite a los

aprendices estar actualizados en su area y potenciar el aprendizaje a lo largo de la vida.

Un PLE puede ser visto desde la perspectiva tecnoldgica y pedagodgica como una
plataforma basada en las redes sociales, centrada en el aprendiz y disefiada para
compartir, colaborar y producir recursos y contenidos a través de procesos de
participacion distribuida. Un PLE puede desempenar el papel de objeto frontera, que
permite al aprendiz pasar de un dominio a otro, haciendo conexiones entre los objetos
de informacion sobre la base de las relaciones sociales (Atwell, 2010). Asi, un PLE es
un entorno creado en el mismo proceso de aprendizaje, que incluye herramientas, pero
ademds objetos de informacion y conocimiento, asi como a los miembros de la
comunidad involucrada (Wild et al., 2008).

La nocién de PLE reconoce la autonomia de los aprendices y, en consecuencia,
su uso requiere de la aplicacion pero también es necesario potenciar el desarrollo de las
capacidades de autorregulacion. En este sentido, varios autores han sugerido que la
relacion entre los PLE y el aprendizaje autorregulado es interdependiente y sinérgico
(Kitsantas y Dabbagh, 2010; Dabbagh y Kitsantas, 2012). Los PLEs han demostrado ser
eficaces para abordar cuestiones relacionadas con el control y la personalizacion por
parte del aprendiz, asi como en la integracion de espacios de aprendizaje formales e
informales (Atwell, 2007; McGloughlin y Lee, 2010).

El aprendizaje autodirigido (self-directed learning o SDL) es un enfoque en que
los estudiantes toman control de sus propios procesos de aprendizaje y experiencias.
Este tipo de enfoque puede resultar complejo para los aprendices no familiarizados, ya
que las experiencias en ambientes educativos formales suelen priorizar las practicas de
aprendizaje dirigidas por un agente externo (profesor, tutor, programa, etc.). Ademas,
implica la aplicaciéon de una serie de competencias que los sujetos pueden haber

desarrollado en mayor o menor medida.
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Los conceptos de aprendizaje autorregulado (self-regulated learning o SRL) y
autodirigido son tan similares que en muchas ocasiones se han utilizado como
sinénimos. Sin embargo, la tradicion de la que derivan y el tipo de literatura en que se
tratan son distintas. Segin Loyens, Magda y Rickens (2008), la diferencia entre el
aprendizaje autorregulado y autodirigido, béasicamente se refiere a la perspectiva
adoptada en el estudio de los procesos de aprendizaje, dependiendo de si la atencion se
centra en los atributos personales y las acciones de los aprendices o sobre las
caracteristicas del ambiente de aprendizaje. Mientras el aprendizaje autodirigido abarca
ambas perspectivas, el aprendizaje autorregulado se centra mas en las caracteristicas
personales y el comportamiento de la persona o personas que aprenden, incluyendo las
dimensiones cognitivas, conductuales y emocionales. A pesar de todo, la mayor parte de
modelos de aprendizaje desarrollados desde ambos enfoques estan pensados para ser

aplicados en contextos educativos con cierto nivel de formalidad.

Bartolomé y Steffens (2011) proponen una serie de criterios que los entornos de
aprendizaje enriquecidos por tecnologia deben cumplir con el fin de apoyar los procesos
de autorregulacion: a) alentar a los estudiantes a planificar su propia actividad de
aprendizaje, b) proporcionar retroalimentacion sobre el desempeiio de las tareas con el
fin de facilitar su seguimiento y la correcta autodireccion del proceso de aprendizaje y
c) proporcionar a los estudiantes los criterios para evaluar los resultados de su
aprendizaje. En su andlisis, estos autores identifican a los PLE como el tnico tipo de
entorno capaz de cubrir los tres requisitos mencionados. Al mismo tiempo, distintos
autores llaman la atencion sobre la necesidad de incorporar andamios en el propio PLE
para facilitar la autorregulacion del aprendizaje, dado que los aprendices pueden tener
dificultades para formular sus objetivos de aprendizaje, prever y planificar las tareas y

estrategias mas adecuadas para lograrlos, anticiparse al fracaso, etc.

La aplicacion Just4dme, puede ser utilizada desde diversos dispositivos para
favorecer la ubicuidad y, como describiremos a continuacion, no esta destinada para un
contexto especifico, puesto que el disefio se centra en el proceso de aprendizaje

permanente.
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Metodologia del proyecto

El proceso de disefio del entorno Just4Me se ha llevado a cabo mediante cinco fases
secuenciales: revision documental, diagndstico de necesidades, disefio funcional, disefio
pedagogico y disefio de la interfaz. Cada fase ha comprendido distintas acciones que

sintetizamos en la siguiente Figura (ver Figura 2.1).
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Figura 2.1 Fases de disefio del entorno

FASE 1. Revision documental

Acciones:

Revisién de articulos cientificos
Conceptualizacion de los PLEs

Casos de implementacion de PLEs
Revisién de presentaciones

Diagramas personales de PLEs
Desarrollo de PLEs

Revisién de proyectos

Proyectos contexto universitario

Proyectos contexto educacidn permanente
Proyectos contexto profesional

FASE 2. Diagnostico de necesidades

~ o - - S S S S S

Acciones:

) Encuesta

) Mailing

Y Redes sociales medicina
)  Redes sociales COMB

) Entrevista experto

FASE 3. Disefio pedagdgico

Acciones:

Y Aproximacién pedagogica
) Definicién de ejes fundamentales
) Estructura modelo pedagogico

FASE 4. Diserio funcional

Acciones:

) Listado de usos y funcionalidades
}  Seleccion de usos y funcionalidades seglin modelo pedagdgico
) Discusion y definicion usos y funcionalidades Just4Me

FASE 5. Diserio de la interfaz

Acciones:

)  Disefio interfaz basica y sistema de navegacion
)y  Disefio acceso y configuracion

)  Disefio perfil personal

)  Disefio posibilidades edicion

) Disefio pantallas de visualizacion
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Durante la fase de revision documental, se han analizado proyectos reconocidos
en el campo del desarrollo e implementacion de PLEs en contextos universitarios, de
aprendizaje permanente y profesional (ver Tabla 2.1) teniendo en cuenta las

dimensiones de uso de la tecnologia y los usos y funcionalidades asociadas a estas.

Tabla 2.1 Listado de proyectos analizados

Contexto universitario Contexto de educacion Contexto profesional
permanente
Leicester PLE Project Hort Digital Hort Digital
Proyecto Dipro 2.0 Ten Competence Ten Competence
JISC CETIS PLE Project Project
Project GRAPPLE Project GRAPPLE Project
)  Responsive Open Y MyPlan Project Y MyPlan Project

Learning
Environments

) PLE  Project at
University of South

Australia
)  PELICANS
Yy TUGRAZ

Y SAPO Campus

Paralelamente, se han revisado articulos cientificos referidos al concepto y
aproximacion de los PLEs (p.e., Adell y Castafeda, 2010; Attwell, 2007; Fiedler y
Viljataga, 2011; Buchem et al., 2011; Klein y Zimmermann, 2009; Palmér et al., 2009;
Wilson et al., 2006) y sobre experiencias de implementacion de PLEs (p.e., Ivanova y
Ivanova, 2010; Castafieda y Soto, 2010; Fournier y Kop, 2010; Severance et al., 2008).
Se han consultado, también, algunas presentaciones que contienen diagramas de PLEs o

desarrollo de éstos.

En la fase de diagnostico de necesidades, el objetivo ha sido detectar los usos y
necesidades tanto en la busqueda y gestion de la informacion, como respecto de los
recursos empleados en el aprendizaje de profesionales. De acuerdo con el planteamiento
del proyecto, se ha centrado la atencion en el colectivo de profesionales de la medicina
para llevar a cabo el estudio de necesidades mediante dos técnicas: la encuesta y la

entrevista.
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El cuestionario se compone de siete preguntas de respuesta multiple no
excluyentes que profundizan en el uso y caracteristicas de las herramientas web 2.0
utilizadas para el aprendizaje, las estrategias de organizacion de informacion y el uso de
agregadores. La muestra estd constituida por 26 profesionales del &mbito de la medicina
que destacan por su alta competencia tecnoldgica y su uso de la red con fines
profesionales y formativos, a los que se les ha aplicado una encuesta en linea. Del total
de encuestados, 19 son hombres y 7 son mujeres. La mayoria de ellos tienen entre 30 y

50 afios (76%) y una experiencia de hasta 20 afos en la profesion (88%).

La encuesta se ha complementado con una entrevista a un experto en el uso de
Internet y herramientas sociales para apoyar la actividad profesional en el campo de la
medicina. La entrevista ha se ha articulado en base a preguntas sobre la busqueda de
informacion significativa, la organizacion y construccion del conocimiento, y los

procesos de aprendizaje autodirigido en la red.

Durante la tercera fase, se ha disefiado el modelo pedagdgico del entorno,
teniendo en cuenta cudles debian ser los ejes fundamentales, la aproximacion
pedagbgica y la estructura del modelo. Paralelamente, se ha trabajado en la definicion
funcional del entorno, partiendo de los resultados de la revision documental y del
diagnostico de necesidades. Se ha realizado un listado de todos los usos posibles de los
entornos personales de aprendizaje asi como las funcionalidades asociadas a cada uno.
Tras este andlisis inicial, se ha procedido a seleccionar aquellos usos y funcionalidades
que se ajustan al planteamiento pedagdgico propuesto para el entorno personal de

aprendizaje Just4Me y se han discutido con todos los miembros del proyecto.

El resultado de este proceso de definicién pedagogica y funcional del entorno, se
ha plasmado en el disefio de la interfaz en el que se ha determinado visualmente la
apariencia y estructura de la interfaz bésica y el sistema de navegacion, el acceso y la
configuracion, el perfil personal, las posibilidades de edicion y las pantallas de

visualizacion.
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Resultados

Resultados de la revision documental

La literatura actual y las presentaciones sobre la concepcion e implementacion
de los PLEs nos muestran distintos usos de plataformas a modo de PLE. En la
implementacion de PLEs existen dos grandes grupos de entornos segln su naturaleza: a)
plataformas usadas a modo de PLE como los agregadores, paginas de inicio y redes

sociales y b) plataformas disefiadas especificamente para la creacion y gestion de PLEs.

Respecto del primer grupo, las plataformas que mas se utilizan para la creacion
de PLEs son: Netvibes, iGoogle, Googlesites, MyYahoo, Facebook, Gnoss y Flock.
Estos entornos permiten al usuario un alto grado de personalizacion del espacio, de
agregacion de gadgets y de conexién con otros usuarios. Sin embargo, se trata de
entornos no pensados especificamente para apoyar el aprendizaje autdbnomo por lo que
no ofrecen herramientas disefiadas para la gestion del aprendizaje o la consecucion de
objetivos de conocimiento. La visualizacion, gestion y el logro de objetivos de
aprendizaje depende de las capacidades del usuario. Este tipo de entornos responde a

practicas de aprendizaje informal.

En el segundo grupo se encuentran algunas plataformas pensadas,
especificamente, para la creacion de PLEs entre las que destacan: PLEX |,
SymbalooEDU y Dashare . Estos entornos ofrecen las mismas posibilidades para
customizar, organizar y compartir la informacion que los entornos anteriormente
citados, sin embargo, también proporcionan herramientas especificas que facilitan la
gestion del proceso de aprendizaje del usuario (p.e., co-construccion de actividades de
aprendizaje, creacion de portfolios, sistemas de anotacion, creacion de comunidades de
practica, sistemas de planificacién de objetivos de aprendizaje, herramientas de gestion
del tiempo, etc.). Estos entornos pueden usarse como agregadores o bien puede
aprovecharse toda su potencialidad para generar un espacio de gestion del aprendizaje
facilitado por el disefio del propio entorno y sus herramientas. Estos entornos suelen
entenderse como herramientas de apoyo a practicas educativas formales en las que el
profesor mantiene un papel importante en el proceso formativo del estudiante. La
mayoria de estas herramientas estan planteadas para su uso y gestion mediante
ordenadores pero no asi mediante dispositivos moviles como “tablets” o “smartphones”

(maés propios de usuarios del campo profesional).
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Los proyectos de desarrollo y/o implementacion de PLEs coinciden en apoyar el
aprendizaje informal, permiten la personalizacion de entornos y ofrecen herramientas
para la gestion abierta del aprendizaje, aunque existen diferencias seglin el contexto en
el que se aplican. En el entorno universitario se tienden a centrar los esfuerzos en la
integraciéon de las herramientas de la web 2.0, en la capacitacion tecnoldgica de
profesores y estudiantes, y comienzan a interesarse por la transferencia del control de la
universidad al usuario (estudiante), asi como por el desarrollo de aplicaciones moviles.
Sin embargo, la mayoria de propuestas consisten en una evoluciéon de los LMS

gestionadas, en primer término, por las universidades.

Mientras que los proyectos de desarrollo de PLEs en el ambito de educacion
superior son cada vez mas emergentes, en el contexto de aprendizaje permanente no
existen tantas iniciativas. Estas propuestas tratan de desarrollar entornos centrados en el
usuario que permitan que éste gestione sus competencias y planifique sus objetivos de
aprendizaje. Algunas de las iniciativas, al igual que en el ambito universitario, abogan
por la formacion del usuario, por cederle mayor control y permitirle la personalizacion
del entorno. Las experiencias mas novedosas en este ambito son aquellas que hacen
referencia al interés por la adaptacion automatica de los sistemas a las necesidades de
los usuarios, la creacion de ontologias y la concepcion de los PLEs como entornos que

pueden apoyar y generar nuevas formas de aprendizaje.

Los proyectos de implementacion de PLEs en el ambito profesional son
minoritarios y ponen el foco de interés en mejorar el aprendizaje y la formacion de los
trabajadores en el contexto de la organizacion. Las propuestas giran en torno al uso de
nuevas metodologias, ofrecer contenidos, al desarrollo de tareas auténticas, a la

construccion colectiva del conocimiento y a la mejora en la organizacion.

En términos generales, muchos de los entornos siguen poniendo més énfasis en
aspectos técnicos, de capacitacion tecnoldgica y de gestion de la informacién que en
aspectos pedagogicos que permitan una mejor autogestion y autorregulacion de los

procesos de aprendizaje autdbnomos.
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Resultados del diagndstico de necesidades

Los resultados de la encuesta indican que las herramientas mas populares (ver
Fig.2.2) son el correo electronico (25), buscadores (23), procesadores de textos (21) y
redes sociales (19) (p.e., Facebook y Twitter) mientras que las herramientas menos
conocidas son los LMS (4), editores y grabadores de video y audio (4), marcadores

sociales (3), y mundos virtuales (3).

Figura 2.2 Herramientas més populares

-

Herramientas de colaboracion..

Wikis (Wikimedia, Wikispaces)

Servicios de publicacion (Calaméo, issuu...)

N

Presentaciones (Slideshare, Prezi...)

Chat de video (Skype, Google Talk)

Intercambio de archivos (Dropbox, Scribd...)

Procesadores de texto..

Correo electronico

La mayoria de participantes realizan busquedas de informacion (ver Fig. 2.3)
mediante palabras clave introducidas en buscadores (25) o consultan revistas impresas
(15) y revistas en linea (12), mientras que en menor medida usan redes sociales (9),
presentaciones (5) o repositorios de libros en abierto (4). En relacion con el modo de
organizar la informacién (ver Fig. 2.4), normalmente, crean carpetas en su ordenador
(23) o usan el correo electronico (19), mientras que sélo algunos de ellos tienen una

pagina de inicio (2) o un escritorio virtual (1).
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Figura 2.4 Organizacion de la informacion

Otros
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Redes sociales (redes...
RSS feeds...
Web (busquedas por...
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Escritorio virtual..

Googledocs
Dropbox

Correo electronico

Con carpetas en el..
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Los participantes que integran sus redes sociales en un solo entorno (27%) lo

hacen mediante Twitter (3), Facebook (1), blog (1) u otras herramientas no

especificadas (2). Los encuestados suelen aprender asistiendo a conferencias (18) y en

cursos presenciales (18), sin embargo, algunos de ellos lo hacen participando en cursos

universitarios (9) o recursos de las web 2.0 (8) (ver Fig. 2.5).

Figura 2.5 Estrategias para el aprendizaje

Otros

Conferencias
Companeros

Recursos de laweb 2.0
Libros

Cursos en linea

Cursos presenciales

Cursos acreditados por universidades u otras...
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2 4 6 8 10

12 14 16 18 20
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En relaciéon con las caracteristicas de un entorno que permitiese conectar
herramientas y recursos de uso diario (ver Fig. 2.6), la mayoria de participantes
imaginan un entorno que les permita buscar y recoger informacién y planificar el
trabajo. Caracteristicas como subir el CV o presentar informacion en distintos formatos

no son esenciales para ellos.

Figura 2.6 Caracteristicas de un entorno para la conexion de herramientas y recursos

Se adapta a dispositivos moviles
Me permite publicar en Internet
Me permite editar y producir
Me ayuda a recoger informacion

Me presenta informacién en diferentes...

Me permite recoger informacion de...

Me ayuda a buscar informacién relevante...
Espacio para subir el CV

Caracteristicas que ayuden en la planificaciéon...
Entorno personalizable

Caracteristicas que promuevan el desarrollo...

En referencia a las caracteristicas que pueden soportar los procesos de
aprendizaje (ver Fig. 2.7), los participantes prefieren un entorno facil de usar, que les
muestre como usar la herramienta, que les ayude a realizar una seleccion critica de la
informacion y de los recursos y que ofrezca un espacio para almacenar las actividades
de aprendizaje. Algunos de los participantes se interesan por caracteristicas referidas a

la retroalimentacion respecto de las actividades o la evaluacion.

Figura 2.7 Caracteristicas que pueden soportar los procesos de aprendizaje

Herramientas para estructurar actividades...
Contratos de aprendizaje

Estrategias de aprendizaje

Herramientas para una evaluacion adaptable
Plantillas para conducir (scaffolding)...
Herramientas que soportan el desarrollo de...
Herramientas para soportar documentos y...
Herramientas y canales para desarrollar...
Adaptacion a las propias necesidades y...
Recomienda informacién interesante para...
Me ayuda a entender cémo funcionan los...
Caracteristicas que me ayudan a aprender...
Me ensefia como funciona la herramienta o...
Me ayuda a ser critico con la informacion y...
Permite a los demads darme feedback en mis...
Ofrece un espacio donde almacenar mis...
Caracteristicas que me ayudan a organizar y...
Permite estructurar mis actividades de...
Permite utilizarlo para aprender de otros
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Preguntamos sobre las mismas cuestiones a un experto mediante la entrevista. El
experto a considera que un entorno personal de aprendizaje para la formacion continua
de profesionales de la medicina deberia ofrecer posibilidades para la interaccion y la
relacion social. En este sentido, considera que el entorno deberia permitir la creacion de
una comunidad, la agregacion de gadgets y personas, y ofrecer una experiencia personal
en red. La experiencia personal se deberia dividir en tres espacios: privado (compartido
con los contactos personales), profesional y un entorno desconocido, abierto a todo, que
ofrezca sugerencias personales y profesionales y registre la actividad del usuario en la
red para ofrecerle informacion personalizada. Afiade que la plataforma deberia permitir

ayudar a los demads y que éstos nos ayuden a nosotros.

Ademas, el entorno deberia tener en cuenta aspectos de personalizacion o
adaptacion a necesidades individuales como la configuracion personal del tiempo o
proporcionar “todo lo que yo necesito para estar, mantenerme y progresar’’. Por ultimo,
hace referencia a aspectos de cardcter tecnoldégico como son que el programa fuese

instalable, descargable y en linea asi como que ofreciese informacion en formato video.

Los resultados del diagnostico de necesidades nos muestra que se requiere de
una herramienta que favorezca la planificacion del trabajo, que permita almacenar,
organizar y seleccionar informacion criticamente, que disponga de un espacio de
comunicacion social, que sea personalizable y que sea facil de usar. En consecuencia, el
producto deseado deberia responder a caracteristicas de personalizacion (segin
competencia digital, estilo de aprendizaje y tipologia de usos necesidades); integracion
y operatividad con otros entornos, herramientas y recursos; y apoyo al aprendizaje (p.e.,

estructuracion y planificacion, itinerarios académicos, sociales y profesionales).

Modelo pedagogico

El modelo pedagogico de Justdme esta determinado por el conjunto de acciones
que un aprendiz o comunidad de aprendices puede desarrollar dentro del PLE. Se basa
en los conceptos SRL y SDL e incluye elementos de modelos propuestos desde ambos
enfoques. A pesar de que no se corresponde con ningin modelo especifico, esta
particularmente inspirado en la aproximacioén al SRL de Zimmerman (2000) y en el
modelo de SDL de Song y Hill (2007).
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Al igual que otros modelos de SRL, el propuesto tiene un enfoque ciclico basado
en cuatro etapas (ver Fig. 2.8) que pueden superponerse y escalonarse unas con otras,
dependiendo de variables tales como el momento especifico del proceso, las
caracteristicas y el estilo de aprendizaje del individuo, la naturaleza del conocimiento,

etc.

Figura 2.8 Estructura del modelo pedagdgico y disefio funcional del entorno Just4Me

A continuacion se describen las principales acciones implicadas en el modelo

pedagogico propuesto y los usos del entorno asociados a cada una de ellas.

Analisis de necesidades y formulacion de objetivos de aprendizaje

En esta fase los aprendices analizan sus necesidades de aprendizaje y toman
decisiones sobre los tipos de aprendizaje que quieren lograr. A partir de este punto,
dirigen la busqueda y seleccion de los recursos necesarios para alcanzarlos. Estas
acciones estan relacionadas con las dimensiones 1 y 2 del disefio funcional del entorno
Just4me, explicada a continuacion. Los usos asociados son: la formulacion de metas de

conocimiento y la busqueda y seleccion de objetos de informacion.
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Autoorganizacion y planificacion

En esta fase los aprendices desarrollan un plan de acciéon. En primer lugar,
organizan los recursos en relacion con sus objetivos de conocimiento, los analizan y
generan nuevas informaciones y conexiones. Ademas, formulan sub-metas y tareas, que
pueden estar 0 no asociadas con los recursos seleccionados, planean sus acciones en
plazos asignando fechas limite. Estas acciones se refieren, principalmente, a los usos
considerados en la dimension 2 del disefio funcional del entorno Just4me. Los usos
asociados son: la clasificacion de los objetos de informacion, la gestion de los objetos
de informacién para cada meta de conocimiento, la formulacion de tareas asociadas a
cada meta de conocimiento, la organizacion conceptual de las metas de conocimiento y
los objetos de informacién (mapa mental), la planificacion de metas de conocimiento y
tareas (linea de tiempo) y la creacion conjunta de metas de conocimiento con otros

usuarios.

Feedback y apoyo social

Proveer y obtener retroalimentacion social de la actividad, los recursos utilizados
y los avances logrados en términos de conocimiento, juega un papel fundamental en
todo proceso de aprendizaje autorregulado. La dimension social del PLE tiene en este
sentido un papel fundamental en la consecucion de cada meta de conocimiento
individual. El nimero y la calidad de las conexiones sociales, ya sea dentro o fuera del
PLE, aumentan o reducen la disponibilidad de recursos de apoyo para el logro de las
metas de conocimiento propuestas. En el entorno Just4dme, y a través de un sistema de
comentarios escritos, los aprendices pueden revisar, evaluar, completar y reutilizar
objetos de informacién y metas de conocimiento creadas por otros usuarios. Estas
acciones se relacionan con los usos enumerados en la dimension 3 del disefio funcional
del entorno Just4me. Los usos asociados son: ofrecer ayuda, pedir ayuda, proporcionar
informacion a otros usuarios y compartir objetos y metas de conocimiento con otros

usuarios.
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Autoseguimiento y autoevaluacion

A lo largo de todo el proceso, es esencial que los sujetos observen y supervisen
sus propias actividades con el fin de reorientarlas si es necesario. Por supuesto, en este
proceso el apoyo social es también relevante, pero ademds es imprescindible que los
sujetos reflexionen sobre su progreso respecto de las metas de conocimiento propuestas
y que analicen sus fortalezas y debilidades. El entorno Just4me proporciona una serie de
mecanismos para apoyar el comportamiento metacognitivo de los usuarios, su
autoobservacion y el control sobre su autoeficacia en la gestion del tiempo. Para ello, el
entorno proporciona un registro de la actividad del usuario, herramientas de anotacion y
evidencias sobre el crecimiento de su red de conocimiento. Estas acciones se asocian
con todas las dimensiones propuestas, ya que tienen una presencia transversal en los
diferentes usos contemplados en el disefio funcional de Just4me. Los usos asociados
son: la autoobservacion y autoseguimiento, el control de la autoeficacia en la gestion del
tiempo (logro de objetivos temporales), la reflexion (diario reflexivo asociado con cada
meta) y la valoracion del propio progreso de aprendizaje (registro de actividad y red de

conocimientos personal).

El modelo pedagdgico se adapta tanto al desarrollo de actividades de
autoaprendizaje de multiples tipos, como a su aplicacion en contextos educativos
altamente formalizados, siempre que se mantenga la orientacion de autonomia y
centralidad del papel del aprendiz. Aspectos tales como la motivacion, caracteristicas
personales, conocimientos previos o estilo de aprendizaje no se han considerado en este
enfoque. Obviamente, el uso de este entorno requiere de competencias digitales e
informacionales relacionadas con la seleccion, la gestion y el procesamiento de la

informacion.

Disefio funcional y de la interfaz

Como resultado del proceso de andlisis e identificacion de wusos y
funcionalidades y de acuerdo con el planteamiento pedagdgico, en la Tabla 2.2 se
agrupan los usos posibles del entorno Just4Me en tres dimensiones: a) gestion de la
informacion, b) planificacion y creacion del conocimiento, y c¢) conexion social y

publicacion en abierto. Esta clasificacion es puramente conceptual ya que en numerosas
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ocasiones una misma funcionalidad puede facilitar usos correspondientes a mas de una
dimension. En cada dimension se han identificado aquellos usos mas representativos,

que se han descrito con detalle en la posterior explicacion.

Tabla 2.2 Dimensiones y usos

DIMENSION 1: DIMENSION 2: DIMENSION 3:
Gestion de la Planificacion y Conexién social y
informacién creacion del publicacion abierta
conocimiento
-~
§ DOMINIO Buscary accedera  Gestionar tareas y Conectar con redes
% SOCIAL informacion externa.  eventos (agenda). sociales y servicios
% web.
DOMINIO Incorporar recursos  Crear, editar y Compartir recursos
PROFESIONAL externos al entorno.  planificar metas. con otros usuarios.
Etiquetar y clasificar ~ Asignar recursos a Compartir metas
recursos metas. con otros usuarios.
DOMINIO Buscar recursos Organizar las metas  Editar y publicar el
ACADEMICO internos (mediante en una linea propio perfil.
un sistema de temporal.
folksonomia). Gestion de
Crear mapas de contactos.
conocimiento.
Comunicarse en
Escribir un diariode  torno a las metas y
metas. los recursos con
otros usuarios.
Crear metas
colaborativamente.
- Actividades del usuario
<
=
o
o
L

Herramientas y funcionalidades

La dimension de gestion de la informacion, hace referencia a los usos
relacionados con el acceso y la organizacion de la informacion. Los resultados del
diagnoéstico de necesidades muestran que se valora especialmente un entorno que

facilite la seleccion critica de informacion y el almacenaje de ésta. En esta dimension se
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tiene en cuenta la busqueda y acceso a informacidén desde diferentes recursos y la
clasificacion y etiquetado de recursos a través de la folksonomia del PLE. Esta
dimension se plasma, por ejemplo, en la opcion de edicion de objetos del entorno (ver
Figura 2.9) en la que uno puede clasificar el tipo de objeto, adjuntarle archivos,

asociarlo a una meta, afiadirle etiquetas y una breve descripcion.

Figura 2.9 Pantalla de edicion de objetos

Editar Objeto

Editar Objeto
Nombre: Taller de formacidn y educacidn sanitaria
Fecha Inicio ™~ 01/03/2013
Fecha Fin ™~ 30/0652013

Archivo Q)}

=
Seieceionanarcinoal] &

URL: hitpiifvwww.dermis.net/dermisrootfenfhomeldinde

T e———— e p—————m S e
Meta (in)Formacion tecnologia
Estado [ (=
Tags: Medicina General, Salud, Teldmeros
Descripcion Curso de Alter Dermis 2013
save | [ cancer

La dimension de planificaciéon y creacion del conocimiento responde a la
necesidad, de organizacion, planificacion y temporalizacion de la actividad diaria y
personal, asi como de las tareas formalmente establecidas en el marco de una accién
formativa institucionalizada. En la concepcion y caracterizacion de esta dimension se

han identificado aspectos relacionados con la gestion de tareas y eventos.

Esta dimension contempla la generaciéon de mecanismos de visualizacion y
valoracion del grado de consecucion de las propias metas. Para ello se utilizan como

base 3 metaforas de visualizacion (ver Figura 2.10): la linea del tiempo (que puede
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entenderse en un periodo amplio o breve), el mapa conceptual o mental (como espacio
de integracion e interrelacion de distintos tipo de recursos), y el diario o lista de metas y
recursos. Este ultimo facilita la reflexion mediante una herramienta que ofrece

posibilidades para la redaccion de un diario reflexivo vinculado a cada una de las metas.

Figura 2.10 Vistas de planificacion, mapa conceptual y diario




Aprendizaje y educacion en la sociedad digital
Autorregulacion del aprendizaje mediante un PLE: definicién del entorno just4dme

La dimensién de conexién social y publicacion en abierto, hace referencia a los
usos comunicativos y de relacion del usuario con otros usuarios de la red. Los usos
identificados en esta dimension se relacionan con la apertura del contenido y la
actividad del PLE de lo personal hacia lo social, centrdndose en la comunicacion y la
comparticion de informacion, siendo el propietario del PLE quien establece la
regulacion entre lo publico y lo privado. En otras palabras, lo que el usuario organiza,
etiqueta o escribe para si, también es susceptible de ser organizado, etiquetado o
compartido para la colectividad, si asi lo establece. Esto se puede apreciar en la pantalla
de edicion de metas (ver figura 2.11) donde el usuario decide si las mantiene en privado,
las comparte con otros usuarios (que tendran opcion de editarlas) o las publica para

todos los usuarios de Just4dMe.

Figura 2.11 Pantalla de edicion de metas

Nueva Meta

Nueva Meta

Nombre: Nueva Meta
Fecha Inicio =]
FechaFin (=]
Visibilidad Privada  Compartida

Propiedad Compartida

Tags: Tag, separados por comas

Descripcion

Save [l Close
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En definitiva, se propone un entorno que responda a tres lineas de accion:
gestion de la informacion; planificacion y creacion del conocimiento; y conexion social
y publicaciéon en abierto. En base a estas dimensiones, se ha disefiado un entorno que

ofrece como valor afiadido las siguientes funcionalidades:

Y  Planificacion en el tiempo de actividades configurables como metas, generando
espacios de visualizacion de los recursos del PLE asociados a dicha meta.

) Generacion de métricas de actividad asociadas a sistemas de etiquetas que
proporcionan informacion sobre el perfil del usuario.

Y Acceso y uso desde dispositivos moviles.

Conclusiones

La revision de literatura y de proyectos de desarrollo e implementacion de PLEs
nos muestran la necesidad de desarrollar PLEs que permitan una mejor autorregulacion
de los procesos de aprendizaje autobnomos, que pongan al aprendiz (y sus necesidades)
en el centro y que favorezcan la comparticion social. El entorno Just4Me supone un
avance en la concepcion de los PLEs como contextos de aprendizaje autdbnomo y

personalizado en red y no como meros agregadores.

El modelo pedagdgico que articula el entorno promueve la planificacion del
aprendizaje, la retroalimentacion y la autoevaluacion. El entorno ofrece distintas
posibilidades de uso ya sea para la gestion de informacion, la planificacion de
conocimiento y/o la conexion social, permitiendo en todo momento la reflexion y
valoracion del propio proceso de aprendizaje. Ademas, Just4Me favorece el aprendizaje

ubicuo adaptando su uso a dispositivos moviles.

El disefio aqui expuesto responde al propdsito de desarrollar un entorno con un
fuerte planteamiento pedagdgico que responda a las necesidades de aprendizaje
permanente aprovechando el potencial social y de personalizacion de las tecnologias del

momento.
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3 Nuevas concepciones del aprendizaje
y la educacion: trending topics

Mariona Grané y Antonio Bartolomé (LMI)

Introduccion

Un trending topic es un concepto que se repite continuamente en twitter a nivel local o
mundial, que se sitia en un topten. Algo fuerte y picante que después pasa y es

desplazado por otro concepto que ocupa su lugar en el top ten.

En todos los campos sociales, culturales, y comunicativos en general, aparecen y
desaparecen con el tiempo, trending topics, conceptos destacados que se analizan,

comentan, y se construyen a partir de las aportaciones colectivas.

.Y en nuestro campo? ... ;Cudles son los treding topics en relacion al

aprendizaje y la educacion?

Para algunos seran “competencias”, “espacio europeo”, “innovacion”... para

e 1Y 9 ¢6

otros “calidad y excelencia”, “evaluacion”, “andlisis del impacto de la educacion”, ...
“aprendizaje auténtico” ...Desde el estudio de las tecnologias de la informacion y la

comunicacion en entornos de ensefianza y aprendizaje, hablamos ademas de ...

#redes sociales
#mooc

#mobile

#Har

#ple

~ S S~ S~

#invisible web
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Conceptos que nos sirven para plantear algunas ideas de la Web 2.0 que hoy se plantean

clave desde una mirada educativa. Como el concepto de “autoridad” en la Sociedad del

Conocimiento, la superficialidad de ese conocimiento, la inestabilidad de los
documentos para una informacioén que dificilmente podemos abarcar, la autoria social y
coémo de ahi llegamos a una democracia informativa, el acceso global a la informacion,
la sociedad transparente y el respeto a la privacidad, la construccion de la sociedad

digital...

Begofia Gros (2012) sefialaba, en relacion al uso de las TIC en Educacion que
hay dos grupos de personas: quienes consideran que estas tecnologias son determinantes
y en si mismas pueden cambiar o mejorar el aprendizaje y quienes creen que son

neutrales que permiten seguir actuar como siempre pero con un nuevo soporte.

Existen otros colectivos: los “apocalipticos”, fundados en la teoria critica, y
analizados por Humberto Eco (1990), asi como los “temerosos” que recelan ante las
TIC. También estan quienes piensan que las tecnologias no son neutrales en términos de
posicionamiento ideoldgico, aquellos que las consideran determinantes en nuestra vida
social y educativa, y ... por supuesto se podria seguir enumerando diferentes

posiciones.

El punto de partida de este texto es diferente: usar las tecnologias en nuestros
procesos educativos puede mejorar o no los resultados de aprendizaje, o que Internet o
el ordenador son como un gran libro. Existen metodologia de trabajo que transforman el
uso que hacemos de las TIC, y existen tecnologias que cambian nuestra forma de
comunicarnos. Recordando el “sindrome de Frankestein” (Popper, 1972), creamos una
maquina con un fin determinado y luego descubrimos que tiene ideas propias y hasta

cambia nuestra manera de pensar.

Podemos introducir Twitter en nuestra aula y no modificar las bases de nuestra
docencia. Pero, atencidén, porque quizas necesitemos definir un nuevo sindrome, el
“sindrome de la abeja prisionera”: introducimos una nueva tecnologia en nuestra aula y

podemos encontrarnos con una desbandada.
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#redes sociales

Primero (y todavia) las redes sociales eran vistas con desconocimiento por el
profesorado. Luego con miedo mientras en nuestras escuelas y universidades se
bloqueaban Messenger o Facebook. Ahora con complicidad, invitando a los alumnos y

alumnas a crear un grupo en Facebook o seguir un hashtag.
Pero ;qué hay detras de las redes sociales? Pues conceptos como estos:

Inteligencia colectiva (Levy, 2004)

Intercreatividad (Berners-Lee, 1999)

La web audiovisual (Bartolomé y Ot., 2007)
Conectivismo (Siemens, 2004)

Nuevo aprendizaje social, elearning 2.0 (Downes, 2005)
Aprendizaje invisible (Cobo & Moravec 2011)

~ O~ S S S~

Todas son cuestiones clave en la construccion de la informacion. Utilizar las redes
sociales supone aceptar que la inteligencia colectiva del grupo es superior a la de sus
individuos, también a la del profesor (y esto nos lleva a repensar el concepto de
“autoridad” en el aula). Los procesos educativos son hoy, cada vez mas, sistemas de
interaccion, de relacion entre participantes que generan nuevas formas de construccion

del conocimiento, mas sociales y mas dependientes del grupo.

También supone entender el aprendizaje desde la perspectiva del Conectivismo:
aprender en red y aprender generando redes de aprendizaje, entendiendo que el
aprendizaje se produce en un marco colaborativo (Mason y Rennie, 2013). La
interaccion en estas redes de aprendizaje, se entiende como la participacion para la
creacion de significados, mediante la participacion colectiva. Esta interaccion muestra

como aprender y comunicarse son cada vez conceptos mas similares, (Grané, 2009).

El concepto de “redes de aprendizaje”, ademads, introduce un interesante cambio
de perspectiva: frente al “life long learning” (aprendizaje continuo a lo largo de la vida)
aparece el “life wide learning” (aprendizaje a lo ancho de la vida). La primera expresion
hacia referencia a que las personas ya no podiamos considerar que existia un periodo de
formacion inicial y luego bastaba aplicar lo aprendido, eso si, recogiendo lo que la

experiencia nos aportaba. El LLL (life long learning) fue la constatacion de que el
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aprendizaje continuaba a lo largo de toda la vida, que continuamente ibamos a necesitar

seguir formandonos y adquiriendo nuevas competencias.

El LWL (life wide learning) recoge la idea que ya no se aprende unicamente en
un lugar, sea la escuela o un centro de formacion, sino a todo lo ancho: con los amigos,
en nuestro entorno vital, ladico, ... Aprendemos en ‘“cualquier momento” y en

“cualquier lugar”.
Un concepto derivado es el “aula sin muros”.

Otra idea es pasar de “la Web en la escuela” (utilizar servicios de la web en el
aula) o “la escuela en la Web” (que la escuela tenga una presencia en Internet) a “la
Web ES la escuela” (Bartolomé, 1999): el entorno en el que aprendemos no es ni el aula

fisica ni el aula virtual: es el mundo completo puesto a nuestro alcance a través de la
Web.

Estas ideas sobre el aprendizaje parecen responder al concepto de “nativos
digitales” (o cualquiera de sus multiples denominaciones alternativas), esos alumnos
nacidos después de la Web, y sobre los que se han llevado a cabo bastante analisis del
uso que hacen de las redes (Prensky, 2001, 2007, 2011; Bernoff, 2010). Mientras
algunos autores como Prensky analizan y plantean que los nativos digitales poseen
habilidades que no son valoradas por los "adultos", otros como los Kvavik (2005),

sefialan problemas de atencidon y concentracion.

Nicolas Carr (2008, 2010) ha destacado por sefialar la superficialidad del
conocimiento que generan las competencias digitales, muchas de ellas basadas en la
capacidad de lectura rapida, uso de textos breves y acceso fragmentado a la

informacion. Es lo que Moles denominaba “Cultura mosaico” (Moles, 1978).

Se senala que los usuarios no leen, y lo que identificaciéon como “lectura” no va
mas alla de un répido escaneo del contenido en pantalla. (Nielsen, 1997; Garcia, 2005).
Por contra, Centelles (2004) hace notar que “no siempre se lee de la misma forma”,
siendo los objetivos del lector los que determinardn si estamos ante una lectura

superficial, exploratoria o intensiva.

Al tratar con detenimiento este tema en otro articulo anterior (Bartolomé y
Grané, 2013) insistiamos en sefialar que la clave es analizar de donde surge esa

“superficialidad”. Podemos aventurar varias hipdtesis. Para algunos es claramente un
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producto del audiovisual hoy dominante (Babin y Kouloumdjian, 1985; Ferrés, 2000).
Mientras se sefialan las caracteristicas de los contenidos de la Red, Carr prefiere resaltar
la organizacion de esos contenidos y la existencia de distractores en la Red. Hay quienes
creemos que estamos ante una consecuencia del crecimiento exponencial de la
informacion y el contenido que se ha producido durante el ultimo siglo (Bartolomé,
2011).

Solo este aspecto de la superficialidad del pensamiento deberia mostrar con
claridad la contradiccion que se produce cuando se hace perdurar modelos educativos
basados en patrones de actuacion tradicionales utilizando nuevos medios con reglas

propias.

O cuando se pretende utilizar entornos y sistemas pensados para las relaciones y

la comunicacién como si fueran plataformas de elearning.

#MOOC

MOOC son las siglas de “Massive Open Online Courses”. El afio 2012 fue el “afio de
los MOOC” (Watters, 2012) y quizas el punto de inflexion en que comienza su
descenso (Adell, 2013).

Un MOOC es un curso abierto lo que en muchos casos quiere decir gratuito, o al
menos gratuito para “asistir” al mismo. Es posible que si uno desea un certificado

necesite pagarlo.

Es también un curso en linea aunque, por su caracter gratuito no puede esperarse
un tutor personal. Y sobre todo es un curso o pretende ser un curso masivo. Esta idea,
“masivo”, resulta altamente atractiva para quienes gestionan los sistemas educativos y
se enfrentan a la voracidad de una formacion permanente a lo largo de la vida. Pero
también tiene otra aproximacion: la de una amplia oferta formativa basada en estos

cursos que permiten a cada sujeto disefiar su propio itinerario formativo.

De nuevo aqui los educadores se sienten tentados por una tecnologia o una

apuesta formativa sin tener en cuenta todos los puntos de reflexion. Por ejemplo:

}  Oferta basada en un modelo de negocio (no en un modelo educativo)
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Diferentes sistemas: cMOOC frente a los xMOOC
Posibilidad de inclusion social

Nativos digitales y perfiles de estudiantes
Derechos de autor sobre los contenidos

~ S S~~~

Acreditacion y evaluacion

El carécter comercial se pone de manifiesto cuando observamos como detras de
las dos plataformas mas importantes en castellano (MiriadaX y Unimooc) se encuentran

causalmente el Banco de Santander y el BBVA.

No busquemos grandes requisitos académicos en la plataforma de cursos en
Youtube mas visitada, con mas de 4.300 videos (julio 2013) y cientos de miles de
estudiantes con millones de visionados: el creador, Salman Khan, 33 anos, no ha hecho
nunca un doctorado, y su proyecto comenz6 como un sistema de ayudar a sus lejanos
primos (Young, 2010). Por otro lado, esta plataforma subsiste basicamente a base de

donativos.

Es cierto que los MOOC puede que no arregle lo que esta roto en el sistema
educativo, como sefala Davison (2012). Pero no es buena idea predecir el futuro. La
siguiente frase pertenece a un profesor que repite impartiendo un MOOC y realiza un
ltcido analisis de su experiencia: “...mi curso no se ofrece para conseguir ningn tipo

de reconocimiento. El objetivo es puramente aprender” (Devlin, 2013).

No seria extraiio plantear un escenario en el que las Universidades seguiran
impartiendo titulos y reconocimientos, quizas incluso sin ofrecer formacion, soélo
validando las capacidades de los sujetos, los cuales habran preparado su propio camino

formativo basdndose en ofertas masivas y en linea, eventualmente gratuitas.

Desde una perspectiva basada en la educacion y el aprendizaje, es importante
tener en cuenta las posibilidades de “abrir la informacion” que implica el desarrollo de
MOOC. Pero detrds de una perspectiva claramente ligada a la inclusion social, el
planteamiento econdmico y empresarial sobre los mismos se centra en un beneficio
econdmico y una necesidad de repensar el espinoso y cambiante tema de la propiedad
intelectual (Schmidt, 2013).

La cuestion es: ;necesitaran las empresas la acreditacion que ofrecen las
instituciones, cuando ellas mismas pueden asegurarse de comprobar la adecuacion de un

sujeto a sus necesidades de personal?.
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Quienes sospechan una respuesta negativa comprenden que instituciones muy
prestigiosas se hayan lanzado a preparar MOOCs en tanto que profesores de
universidades de rango medio en Estados Unidos hayan comenzado a mostrar su

disconformidad.

#mobile #ar

Pensar en “mobile learning” parece referirse a hablar de tabletas, teléfonos
moviles o campus pensados para pantallas pequefias. El aprendizaje moévil en realidad

tiene mas que ver con conceptos como:

Aprendizaje ubicuo

Acceso global a la informacion

Democracia informativa

Superficialidad del conocimiento

Aprendizaje en red (y los conceptos derivados)
Realidad aumentada

~ S~ S S S S S~

El ya citado “life wide learning” (frente al “life long learning”) ademas de
referirse a la ampliacion del aprendizaje a los ambientes informales tanto como a los
formales, tiene también un significado fisico real: aprender en cualquier momento y en

cualquier lugar.

Desde hace unos afios las posibilidades de las tecnologias de la comunicacion y
el auge de sistemas de eLearning han propiciado un cambio en los materiales y recursos
usados en los procesos de aprendizaje. El paso de los libros a los ordenadores ha
supuesto durante algin tiempo un inconveniente practico para algunos estudiantes.
También ha supuesto mantener la dicotomia presencial-virtual. Asi aparecieron las aulas
de ordenadores o el concepto de semipresencialidad donde encontramos momentos de

presencialidad y momentos de virtualidad.

Hoy ese modelo estd superado, formando virtualidad y presencialidad dos
dimensiones intimamente ligadas en las que nos movemos simultineamente. No existe

el momento “ahora toca usar el ordenador” y “ahora toca escucharme a mi”.
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El uso que hacemos de los dispositivos moviles en nuestra vida cotidiana ha
implicado un cambio en como adquirimos conocimiento, rompiendo espacios y
tiempos, e incluso tareas concretas. Nuestro mundo fisico, y nuestra realidad digital, se

entrelazan.

La mezcla de estos dos mundos genera lo que se llama Realidad aumentada
(“AR” por sus iniciales en Inglés: Augmented reality). Drascic y Milgram (1996) ya nos
hablan de esa realidad mixta: nuestra percepcion no se determina inicamente por lo que
vemos sino por una busqueda dindmica para obtener la mejor interpretacion de los datos

que recibimos. Esa busqueda es enriquecida en la AR mediante tecnologias.

Casi 20 afios de AR ha llevado pasar de los pesados y costosos aparatos iniciales
a sistemas basados en los teléfonos moviles y, proximamente, en la gafas de Google por
ejemplo. Aunque que Billinghurst y Kato sitian los origenes en 1965 (2002) es s6lo a
mediados de los noventa, con la ayuda de la Web e Internet, que comienzan a generarse
las primeras propuestas operativas. Hoy la discusion se centra en como la AR puede
mejorar las competencias para el trabajo colaborativo (Morrison y Ot., 2009) trabajando

por ejemplo con entornos virtuales multiusuario (Dunleavy, M. Y Ot., 2009).
Pero, ;/qué informacion puede caber en esa pequefia pantalla?

Ahora si definitivamente no se puede sustituir el libro por la pantalla del teléfono
movil como ya se hizo con el ordenador y se intenta hacer con las tabletas. Se trata de
disefiar un nuevo modelo de ensefanza, evidentemente con momentos para la lectura
reflexiva, pero en los que los sujetos interactuan en red, trabajando con la informacion,
generando sus propias construcciones de modo social y colaborativo, y desarrollando
competencias no s6lo en busqueda de informacioén, incluida la validacién y contraste,
sino en analisis de datos, elaboracion de hipoétesis, desarrollo del pensamiento critico,

trabajo en grupo, etc.

Puede en este caso un medio, apoyar un cambio didactico en el uso de las TIC en

educacion.

56



Aprendizaje y educacion en la sociedad digital
Nuevas concepciones del aprendizaje y la educacion: trending topics

#ple

PLE son las siglas por “Personal learning environment”, o entorno de aprendizaje
personal. Los PLE ofrecen desde hace afios grandes expectativas a los educadores,
especialmente si estdn interesados en habilidades metacognitivas como la
autorregulacion del aprendizaje. En este tiempo se han planteado numerosos modelos y
prototipos que, ciertamente, no parecen haber encontrado su lugar en los sistemas
educativos. Y esto se debe a que los entornos de aprendizaje personal tienen dos
perspectivas: o son algo personal que concierne al estudiante, dentro de lo que seria su

competencia para el estudio y el aprendizaje, o bien se estd hablando de:

Curriculum a la carta
Aprendizaje autorregulado
Aula sin muros

Sociedad que aprende
Aprendizaje en red

~ S S S S~

Ecosistema educativo en la red

Un PLE encuentra su potencialidad mas alta cuando consideramos a ese estudiante que
escoge cuidadosamente varios MOOC desde diferentes plataformas, algunos cursos
acreditados desde instituciones, construye su red de aprendizaje en la que participan
otros estudiantes con los que comparte intereses y, desde luego, no se siente obligado
por unos contenidos que le vienen dados desde arriba, desde la autoridad del profesor o

el legislador.

Es normal que ese planteamiento resulte poco viable: ni las autoridades, ni los
profesores ven con buenos ojos como pueden ir perdiendo su poder. Quizéas los PLE
puedan encontrar su lugar si las empresas comienzan a prescindir de las acreditaciones

institucionales.

Pero no todo es uniformidad en el mundo de los PLE. Castafieda y Adell (2013)
sefialan la tradicion de dos planteamientos o visiones de los PLE: quienes insisten en el
disefio de la plataforma tecnoldgica que los soporta y la de quienes insisten en los

principios pedagdgicos que los orientan.

Los PLE son también un paso adelante desde la escuela para todos que surge con

la revolucién industrial. Van Harmelen (2006) lo defini6 como un sistema de
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aprendizaje de usuario Unico que permite el trabajo en grupo con otros usuarios y con

profesores, los cuales utilizan también los propios espacios de ensefianza y aprendizaje.

Otros insisten en la dimension social (Dabbagh & Kitsantas, 2012) considerando
que son basicamente una coleccion de herramientas sociales, las cuales permitiran a los
estudiantes desarrollar las competencias requeridas. En ese sentido no es de extrafiar

que los “social media” estén presentes en practicamente todos los modelos y propuestas.

Los PLE se presentan en ocasiones como enfrentados a los clasicos entornos
virtuales de ensefianza, lo que muchos profesores conocen como Campus Virtual o Aula
Virtual, y que aqui denominaremos genéricamente como LMS (Learning Management
System, Sistemas de gestion del aprendizaje) . Auinger y Ot. (2009) consideran los
LMS entornos cerrados y rigidos, con restricciones frecuentes en el uso de las
herramientas de la Web 2.0. Por el contrario los PLE utilizan mashups superando esas

restricciones.

Mott (2010) nota que los LMS se encuentran en todas partes y en general
asumen el paradigma de profesor como transmisor de conocimiento. Para ¢l los LMS
estan gestionados de modo centralizado, son jerarquicos, orientados en el contenido y
centrados en el profesor. Por el contrario, los PLE los describe como colecciones no
institucionales de herramientas, agrupadas por los propios estudiantes para apoyar su
proceso de aprendizaje. Frente a esta dicotomia Mott propone una tercera via, las OLN
(Open learning networks, o Redes de aprendizaje abierto) que permiten integrar ambas

soluciones.

En cualquier caso, la idea clave que subyace ante las perspectivas de los PLE
(Van Harmelen, 2006) y los OLN (Mott, 2009) es la del usuario activo, participativo,
que utiliza los medios desde la socializacion pero de forma cada vez mas auténoma y
segun el desarrollo de sus competencias estratégicas. Los procesos de comunicacioén en
la red son, cada vez mas, sistemas de relacion entre iguales que generan nuevas formas
de construccion del conocimiento, mas sociales y mas dependientes de la comunidad.
Pero al mismo tiempo, la capacidad individual de autogestion del propio aprendizaje es
mas importante para poder aprovechar estos sistemas de conexiones, redes de personas

Yy recursos.
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Los grandes #interrogantes

En esta revision rapida de algunos tdpicos relevantes hoy en Educacion aparecen
interrogantes. Estos interrogantes se generan al enfrentar la Sociedad del Conocimiento
con viejos modelos y paradigmas docentes. En otro texto (Bartolomé y Grané, 2013)
hemos desarrollado esos interrogantes educativos desde la sociedad del conocimiento.

Esta es una revision rapida a algunos de esos interrogantes.

¢ Quién define el curriculum?

En los niveles obligatorios es el gobierno quien define el curriculum. En Espafia incluso
es un tema de controversia entre los gobiernos regionales y central. Es interesante
recordar hace mas de 40 afios, la “Ley General de Educacion” dejaba en manos de los
propios profesores la definicion del contenido curricular de algunas materiales como
Ciencias Sociales. En niveles superiores el curriculum lo define la instituciéon o, en
ultima instancia el profesor. Pero, ;es esto coherente con el panorama de una Sociedad
del Aprendizaje, de los MOOC, de las redes de aprendizaje que hemos visto

anteriormente?

Lejos de representar un problema de aprendizaje, esta cuestion se ha convertido
en la clave del reconocimiento y la acreditacion de aprendizajes. El modelo actual
basado en un reconocimiento oficial proporcionado por instituciones o autoridades fue
valido en su momento pero una sociedad con acceso instantaneo a la informacioén y a los

datos, este modelo centralizado sigue siendo la solucion?

A nivel del profesor o del centro, ;sigue teniendo sentido que un docente
programe las actividades para sus alumnos, las mismas para todos? Incluso si realiza un
esfuerzo por adaptarse a las diferencias individuales, lo cual hoy ciertamente no se da en
la mayoria de casos, ;por qué ser el profesor el que decide qué debe realizar el alumno
cuando precisamente lo que se intenta es que desarrolle la capacidad para autorregular
su aprendizaje? (Steffens & Underwood, 2008; Carneiro, Lefrere, Steffens &
Underwood., 2011).
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¢ Cuél ha de ser la estrategia ante los cambios en el modo de conocer?

Nos referimos especificamente a la superficialidad del conocimiento, esa que se genera
cuando apenas vistos el primer minuto de un video se envia el tweet sin haber
completado el visionado, esos articulos leidos apenas parcialmente, esas ideas captadas

de modo superficial y sin analizar en profundidad o conocer los detalles del problema.

Es ingenuo retomar el viejo tdpico que ve los tiempos pasados como mejores y
tratar de forzar a los estudiantes a actuar como lo hicimos nosotros. No es que la
tecnologia nos haga superficiales: es el exceso de informacién el que nos obliga a
conocer de otro modo diferente. No podemos ni imaginar el problema cuando una
maquina pueda disefiar maquinas mas inteligente que ella misma, es decir, cuando
llegue la Singularidad y las maquinas nos superen. Ahora podemos todavia pensar en
modos de organizar la informaciéon que nos permita el acceso en las condiciones
actuales, por ejemplo, el disefio hipertextual. También podemos pensar en la
inteligencia colectiva, cuando es el conocimiento colectivo el que permite a la

Humanidad avanzar a pesar de la clara insuficiencia de los conocimientos individuales.

¢ Como puede esto compaginarse con una escuela en la que priva el
individualismo (las calificaciones y acreditaciones son generalmente al
individuo)?

La dimension social del conocimiento apenas aparece en nuestro sistema educativo
detras de la dimension colaborativa en algunas actividades, pero no como el gran salto
actual en relacion al conocimiento. Por supuesto, las aproximaciones actuales a la
Inteligencia Artificial no son tomados en cuenta en absoluto. Si el sistema educativo no

cambia, habré que concluir que la Singularidad representara el fin de nuestra especie.

¢ Como deben nuestros estudiantes entender el acceso a la
informacion?

A un nivel mdas elemental, cuando simplemente consideramos el acceso a la

informacion, los profesores todavia poseen una vision del conocimiento como algo fijo,
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inamovible o al menos tan lento en los cambios que el acceso a la informacion es mas
una repeticion de acceso que una accidn continuamente cambiante. Los profesores
recomiendan a sus estudiantes qué leer (qué informacion recoger) cuando esa
recomendacion cambia rapidamente y cuando el estudiante debe desarrollar su propia

capacidad para acceder a ella tomando decisiones.

El problema adopta a veces caracteristicas pintorescas: los disefiadores de cursos
y los docentes ofrecen enlaces a los estudiantes, enlaces que en proporciones quizas

superiores al 10% habran dejado de funcionar un afio mas tarde.

Los profesores piensan entonces en su deber de guiar al estudiante entre tanta
informacion errénea, quizas afiorando la vieja pretension de Dominique Wolton (2001)
de crear un comité de periodistas que censuren Internet. Todo funciona
sobreentendiendo que esa informacion estd ahi fija y no que, cuando nuestros
estudiantes vayan a necesitarla, les serd mas util saber buscarla y valorarla que poseer

unas referencias quizas desaparecidas.

Los profesores todavia piensan en el libro de texto, en papel o digital, en la Red
o en el aula, cuando es precisamente ese libro texto el que desprofesionaliza al
profesorado, subordindndolo a un contenido preestablecido, distanciado los aprendizajes

del resto de aprendizajes (aprendizaje ubicuo) ajenos al aula (Lopez Herndndez, 2007).

¢ Como plantear la ensefianza en el marco de un mundo informacion
cambiante, inabarcable?

No ciertamente con las viejas recetas del siglo XIX.

¢ Debemos sequir citando a los autores?

La pregunta, asi planteada, suena incluso a herejia. Pero su trasfondo es mas grave de lo
que aparenta. La cita respetuosa a los autores, algo sagrado en el mundo académico, se
basa en una concepcion de obra cerrada, fija, inalterable. Esto resulta sorprendente en
un mundo en el Google llega a definir sus herramientas como versiones beta

permanentes (en constante proceso de desarrollo).
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Incluso si un autor se plantea su obra como dinamica, ;donde queda la autoria
social y la construccion colectiva del conocimiento?. El individualismo ha primado en
el mundo de la Ciencia y el Arte aun cuando numerosos ejemplos nos han mostrado y
muestran cada dia que esos avances no han sido fruto de un individuo sino que se
producen de modo simultdneo y gracias al avance colectivo. Pero resulta mas atractivo

poner un nombre propio, quizas emulando alglin proceso de identificacion.

Los profesores no pueden ser ajenos a lo que representa el movimiento de
cddigo abierto, no identificable con programas gratuitos, sino con una creacion abierta a
ser recreada, a ser adaptada y a ser mejorada. El significado de la “copia”, tan claro y

denostado en el mundo académico, pierde sentido en la red.

Siendo un tema tan sensible estas lineas son insuficientes para tratar el tema que

al menos debe quedar como un punto de interrogacion para docentes de mentes abiertas.

Conclusion

En este articulo hemos revisado brevemente algunos interrogantes y algunos temas
clave que marcan como entender hoy la Educacion en la Sociedad del Conocimiento.
No se pretenden ofrecer soluciones sino sefialar algunas contradicciones entre el modelo

de Educacion vigente y el modelo de Sociedad.

La creciente distancia entre el mundo real y el mundo escolar/académico no es
un tema nuevo. El tema ha aparecido de modo reiterado. Analizando los interrogantes
sefialados encontramos que ahora existe un elemento nuevo que explica esa distancia, al

menos en estos aspectos estudiados. Y es el tema de la “autoridad” y el “poder”.

La escuela responde a un modelo vertical, jerarquico, uniformizador y donde la
autoridad reside en el profesor y sigue hacia arriba (inspector de ensefianza,... ministro
de Educacion...) y hacia abajo (asistente del profesor, alumno al que se responsabiliza
de coordinar un grupo...). No se trata solo de la disciplina. También el conocimiento es

tratado de la misma manera.

El individuo y la autoridad son los dos elementos que marcan el disefio
educativo, incluso cuando se trabaja con modelos avanzados. Por ejemplo, en las

“Comunidades de aprendizaje” el concepto basico es la “comunidad”. En la Web el
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modelo dominante es de la “Red”. Ahora comparemos las caracteristicas de redes y

comunidades segin Amartino (2007) citando a David Coleman:

Comunidades:

Estructura Arriba-Abajo

Basadas en un lugar (es concepto del social-gathering que tiene afios)
Controladas por moderadores.

“Guiadas” en base a un topico especifico.

Centralizadas

~ S S S S~~~

Disefio y Arquitectura

Redes Sociales:

Estructura de base;

Basadas en la gente
Controladas por los usuarios
Descentralizadas
Contextualizadas

~ S S~ S~

Auto Organizadas

Es inmediato que la “comunidad” refleja la estructura de un aula o un grupo en
formacién en tanto que la “red social” resulta dificil de ser adoptada en ese modelo

docente.

Podria parecer que la comunidad parece responder a las necesidades de la
educacion “formal” en tanto que la red social lo hace a las de la educacion “informal”.
Lo cierto es que en la Sociedad del Aprendizaje o la Sociedad que aprende, ambos

sistemas se confunden.

No sabemos qué sucedera en los proximos afios. Evidentemente la Educacion
formal se vehicula a través de Instituciones (la Escuela, la Universidad) y sistemas
organizados y controlados por las autoridades (el Sistema Educativo) por tanto es mas
facil que los cambios se produzcan en espacios como la Formacion Continuada que en
nuestras aulas. Pero en todo caso estos interrogantes se situan ahi generando profundas
contradicciones y crisis en el interior de los procesos formativos durante los proximos

anos.
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4 Valoracion de un sistema integrado
de ayudas al aprendizaje en tareas
de escritura colaborativa en
Educacion Superior

Teresa Mauri, Marc Clara, Rosa M. Colomina, Ana
Ginesta y Javier Onrubia (GRINTIE)

Introduccion

La confianza de los docentes en la eficacia de las tareas de escritura colaborativa
para favorecer el aprendizaje de los estudiantes se sostiene en una concepcion de dicha
escritura como instrumento epistémico -que permite reflexionar, objetivar y transformar
el conocimiento (Wells, 1987)- y también semiotico (Wertsch, 1988) -que sirve de
medio para pensar con otros y reflexionar de forma conjunta, gracias a los signos
escritos y al significado de éstos que progresivamente se comparte. Asi entendida la
escritura colaborativa, la demanda a los estudiantes resulta ser muy exigente ya que les
supone el dominio de competencias muy diversas y complementarias (Bangert-Drows,
Hurley y Wilkinson 2004; Dyste, 2002). Por ejemplo, planificar, leer lo aportado por
otros, contribuir a las versiones sucesivas para hacer avanzar conjuntamente el
conocimiento, debatir y coordinar los diversos puntos de vista (Cazden 1988; Webb,
1989), y establecer la participacion de forma regulada y modificarla, si cabe, para
gestionar co-responsablemente la colaboracion (Strijbos, Martens y Jochems, 2004;
Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi, 2000; Van Keer, Schellens y Valcke, 2009).

La complejidad de todos estos procesos hace que no se desencadenen de forma

espontanea, por el mero hecho de poner a los estudiantes a trabajar juntos, y muestra la
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necesidad de elaborar propuestas docentes que incluyan formas de apoyo especifico a
los estudiantes para que construyan conjuntamente el conocimiento (Kirschner, Beers,
Boshuizen y Gijselaers, 2008). En investigaciones anteriores del grupo GRINTIE
centradas en identificar las ayudas del profesorado en tareas de escritura colaborativa
(ver el capitulo XX de este mismo libro) se encontré que dicho profesorado desplegaba
una tarea ingente, proporcionando a los alumnos orientaciones y pautas -en forma de
script, rabrica o feedback- a diferentes niveles, en diferentes momentos del proceso y en
diferentes grados de detalle de las instrucciones; pero dichas ayudas no se distribuian de
la misma manera ni se centraban en determinados aspectos esenciales de este proceso,
por ejemplo: un elemento fundamental como la elaboracion conjunta de los significados
no recibia orientaciones especificas en el momento en que los estudiantes mas lo
necesitaban (Mauri, Colomina, Clara y Ginesta, 2011). Los resultados de los recientes
estudios muestran que para que los diferentes recursos consigan orientar a los
estudiantes es necesario, entre otros aspectos, que estén disefiados especificamente para
sostener la actividad concreta objeto de apoyo y, de ese modo, favorecer que los
alumnos puedan relacionar su uso con las exigencias de la actividad y sus
conocimientos previos (Kirschner, Martens y Strijbos, 2004; Veldhuis-Diermanse,
2002).

En este texto pretendemos dar cuenta de los resultados de un estudio
desarrollado para valorar la eficacia de las tareas de escritura colaborativa para
aprender. Para ello se elabord un disefio cuasi-experimental con la participacion de
grupos clase que utilizan una propuesta docente innovadora en escritura colaborativa y
de grupos clase que no la utilizan. La innovacion se dirigié a lograr que los estudiantes
usaran la escritura para negociar el significado de los contenidos de aprendizaje y
hacerlos avanzar de modo compartido hacia niveles académicamente mas complejos.
Aunque la propuesta docente de que partian los estudiantes tenia elementos de calidad
muy contrastados, se pretendio apoyarles con ayudas especificas a la colaboracion en la
escritura para aprender. Para lograrlo se disenid un sistema de ayudas educativas de
caracter continuo, diversificado y especifico apoyado en el uso de scripts (Dillenbourg y
Hong, 2008; Fisher, Kollar Mandl y Haake, 2007; Weinberger, Ertl, Fischer y Mandl,
2005), feedback (Nicol y Mcfarlane-Dick, 2006) y rubricas.
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Descripcion de la experiencia de innovacion

La experiencia a la que remite este trabajo ha sido desarrollada mediante un
. . ., . . . .3 .
proyecto de investigacion en docencia universitaria®. La asignatura es troncal, anual y

de 12 créditos ECTs y cuenta con el apoyo de un aula virtual Moodle.

La experiencia de innovacion docente se desarrolld en el tercero de los seis
bloques en que estd organizada la asignatura y se centrd en el aprendizaje de las
condiciones y los factores de la atribucién de sentido al aprendizaje (motivacionales,
afectivos y relacionales) y su relacion con los enfoques de aprendizaje. La actividad
objeto de la innovacion se organizé en torno al trabajo en grupos (4-5 miembros) para el
analisis de dos narraciones sobre experiencias de aprendizaje utilizando los conceptos
del citado bloque tematico. Este analisis concluia con la elaboracion de un texto por los
estudiantes que sintetizaba la interpretacion de las experiencias justificada teéricamente.
Para su realizacion el profesorado les proporciond pautas-guia de la discusioén en grupo

y de la escritura colaborativa del texto.

Cada grupo clase disponia de tres pares de narraciones o historias sobre
atribucion de sentido al aprendizaje y el profesor adjudicé un par a cada uno de los
pequefios grupos para su andlisis. Dicho analisis se prolong6 a lo largo de seis semanas
y fue organizado en dos fases. La primera fase se dedico al analisis de las experiencias,
y la segunda fase a la interpretacion del analisis y elaboracion del texto. Cada una de
estas fases se estructurd en subfases. En la primera, los estudiantes desarrollaron una
subfase “descriptiva” (subfase 1) y una subfase “conceptual-estratégica” (subfase 2), y
una subfase de “evaluacion” (subfase 3). En la segunda fase, los estudiantes
desarrollaron una subfase de “planificacion” (subfase 4), seguida de una subfase de

“textualizacion” (subfase 5) y de una subfase de “revision” del texto (subfase 6).

La primera fase (ver Tabla 3.1.) se llevé a cabo presencialmente contando con el
apoyo del aula virtual. La finalidad general de la fase era favorecer: (i) el aprendizaje
conceptual y (ii) el dominio estratégico del andlisis de los factores de atribucion de

sentido. Durante su desarrollo el profesorado proporciond scripts y feedback formativo

3 El Proyecto de Investigacion en docencia universitaria “Tareas de escritura colaborativa en Moodle:
analisis del impacto de la innovacion docente en la gestion autonoma de la tarea y la elaboracion del
significado se ha llevado a cabo a lo largo de los cursos académicos 2010-2011 y 2011-2012. Su
elaboracion ha sido posible gracias a la concesion de un Proyecto REDICE (2010- 2012),
correspondiente al Programa de “Recerca sobre Docencia Universitaria” patrocinado por el Instituto de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Barcelona (A0801-16).
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En la primera de las subfases se facilitd a los estudiantes una guia didéctica del bloque
(GD), las narraciones de las experiencias de aprendizaje, y una pauta-guia de analisis de
los elementos bésicos de las historias (F1P1). Posteriormente, se introdujo a los
alumnos en el dominio de los conceptos relativos a metas y motivos mediante lecturas y
la explicacion del profesor. La comprension de cada lectura se orientd6 mediante una
pauta guia de la primera lectura (FI1L1). Con el apoyo de una pauta guia de andlisis
(F1P2), cada pequefio grupo identificé y caracterizo los fragmentos de las historias
usando los conceptos. Al finalizar la primera semana, los estudiantes recibieron
feedback formativo del profesor. El mismo procedimiento se repitid en relacion al

analisis de los factores afectivos, emocionales y de los factores relacionales.

La fase 1 finalizd6 con un feedback escrito del profesorado (subfase 3) que
identificaba los aprendizajes logrados, los que quedaban por lograr, e incluia
actuaciones de mejora. Ademas, se facilit6 a los estudiantes el analisis completo de una
de las historias mediante un feedback visual (diagrama), para autovalorar y mejorar su

analisis.
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Tabla 3.1.1 Distribucién temporal de las ayudas al analisis de las historias. Primera fase de la actividad
Primera semana

FASE | Distribucion temporal de las ayudas al analisis de la atribucién de sentido en historias de
aprendizaje auténticas. Preparacion del texto

Semana Primera
Subfase SF1.Descriptiva SF2.Conceptual-estratégica (A1)
Script Script Feedback planificado formativo:
Representacion Comprension lecturas retroactivo-proactivo
actividad (GD) (FIL1)
Ayuda Eiemplos -
Script Script JEmpIOS -
Anélisis inicial de las  Elaboracion analisis oran gripo/Escrio-oral
historias (F1P1 roceso) (F1P2 resencia
Revisar y completar los anélisis
Comprender y Comprender la lectura 1 realizados para mejorar y avanzar.
representarse la tarea .
|dentificar errores y resolver
dudas.
Finalidad
de la Representarse las Focalizar el analisis en metas y
ayuda P Sistematizar y focalizar el motivos.

historias de
aprendizaje desde los

conocimientos previos.

analisis de las metas y
motivos.

|dentificar el nivel del analisis
sobreinterpretaciones. Devolucion
sobre el glosario.
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Tabla 3.1.2 Distribucién temporal de las ayudas al analisis de las historias. Primera fase de la actividad.
Segunda semana

Semana Segunda
Subfase SF2. Qon ceptual- SF2. Conceptual-estratégica (A3) SF3. Evaluacion
estratégica (A2)
Script Script Feedback planificado  Rubrica
Comprension lecturas  Elaboracion analisis ormativo: acreditativo
F1L2 (proceso) Valoracion del
Ayuda Script F1P2 eCrc:lginatiZ;ssi :scntos analisis
Elaboracion analisis roducto) (F1R1
(proceso)
Pequefio grupo/
F1P2 Escrito/ Virtual
Comprender la lectura 2~ Sistematizar y Corregiry Comprender
focalizar el analisis ~ comprender los criterios
en los factores conceptos evaluacion del
Sistemati focali relacionales. identificados analisis
Finalidad IIS ep?.a_lzar Iy ocalizar incompleta o (valoracion y
de la ¢ analisis en oS erroneamente. autorregulacion).
factores afectivos.
ayuda

Concienciarse del
aprendizaje realizado.

La segunda fase relativa a la escritura colaborativa del texto (ver Tabla 3.2.) tuvo
una duracion de cuatro semanas y se desarrolld en el aula virtual, con sesiones
presenciales puntuales. Se ayud6 a los grupos a elaborar el indice, a avanzar en la

redaccion colaborativa y a revisar la version final.

Esta segunda fase constd de las tres subfases mencionadas anteriormente. En la
primera subfase (Planificacion) los estudiantes debian representarse las caracteristicas
del producto final del texto y de cada una de sus partes con el apoyo de una pauta que
apoyaba la elaboracion de un indice detallado (F2P3.1). El paso del andlisis a la
planificacion auténoma del texto se apoy6 en el mismo diagrama que sirvi6 de feedback
del analisis de una de las historias al final de la fase 1. Para anticipar el texto final y
representarse el proceso a seguir, se proporcionaron respectivamente dos rubricas
(F2R1, F2R2). En la siguiente subfase (Textualizacion) se paut6 la colaboracion con el

apoyo de un script (F2P3.2). En la subfase siguiente (Revision), el script propuesto se
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centr6 en orientar la revision colaborativa del texto, identificar los problemas y acordar

el proceso de mejora (F2P3.3).

Tabla 3.2.1 Distribucion temporal de las ayudas a la escritura colaborativa. Segunda fase de la actividad..
Tercera semana

Semana Tercera

Subfase SF4. Planificacion
Rubrica Rubrica Script Script Feedback
Elaboracion ~ Elaboracion  Planificacion  Planificacion de ~ Planificado
del texto conjunta de textual la participacion formativo: _
(producto) significados (proceso) iproceso) retroactivo-proactivo
(F2R1) (proceso) (F2P3.1) (F2P3.1)

Ayuda (F2R2) ' Diagrama (feedback
visual). Comentarios
escritos
Pequefio grupo
[Escrito/ Virtual

Representarse  Representarse  Elaborar el Planificar la Modelar la
el texto final el proceso indice del participacion en planificacién
(estructura- elaboracion texto y el texto realizada.
partes). conjunta del planificarel  (establecer
significado hilo normas).
o argumental. Modelar el uso de

Finalidad  Conocer las normas de

de la criterios Conocer participacion

ayuda evaluaciony criterios establecidas.

autorregula- evaluacion y
cion autorregulacion

, Modelar el
Autogestionar contenido y las
correctaments fases del texto.
la tarea.
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Tabla 3.2.2 Distribucion temporal de las ayudas a la escritura colaborativa. Segunda fase de la actividad.
Cuarta-quinta y sexta semana

Semana Cuarta-quinta (virtual) Sexta
Subfase SF5. Textualizacién SF6. Revision
Script Feedback planificado Script
o in formativo iz -
Desarrollo de la textualizacion Revision textual final
Ayuda (proceso) (F2P3.2) (producto)
Contribuciones (F2P3.3)
Pequefio grupo/
Escrito/Virtual
Explicitar los pasos para la Valorar y orientar las Pautar la revision conjunta del
Finalidad ~ co-construccién del significado  contribuciones al texto.
de la (estructura de las texto.
ayuda intervenciones).

Lo que acabamos de exponer en lineas anteriores pone de relieve que las ayudas a la

escritura colaborativa en la experiencia de innovacién objeto de investigacion

configuraron un sistema caracterizado por:

Diversidad de tipos de ayudas. Se usaron scripts, rubricas y feedback formativo
para responder a las diferentes exigencias de colaboracion y cognitivas (Slof,
Erkens, Kirschner y Jaspers, 2010).

Continuidad de las ayudas. Se aportaron ayudas en diferentes momentos de la
actividad —inicio, desarrollo y cierre—de acuerdo con el caracter procesual del
aprendizaje.

Especificidad de las ayudas. Las ayudas se proporcionaron ligadas a la
especificidad de la actividad en cada fase, teniendo en cuenta las distintas
exigencias que planteaban a los estudiantes (Van Bruggen, Boshuizen y
Kirschner, 2003).

Niveles diversos de proporcion del feedback. Se comunicé informacion al
estudiante acerca de la distancia entre su aprendizaje actual y los objetivos y
estandares de rendimiento con el propdsito de orientar su mejora (Shute, 2008).
Niveles diversos de pautacion de la actividad personal y conjunta (scripts). Se
proporcionaron scripts con diferente: granularidad de la ayuda; amplitud de la
secuencia temporal de la actividad objeto de ayuda, y grado de contextualizacién
(Dillenbourg y Jermann, 2006). El desarrollo de la actividad se desarrolléo en
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sesiones de tipo presencial y virtual que contribuyd a constituir un sistema
hibrido de ayudas.

Descripcion de la propuesta docente de los grupos de control*

Los grupos de control no siguieron la propuesta de innovacion descrita, pero
mantuvieron las ayudas ya experimentadas en la asignatura en los dos cursos

académicos anteriores (ver Tabla 3.3.).

Tabla 3.3.1 Distribucion temporal de las ayudas en Fase | y Fase Il Grupos control

FASE I. Distribucion temporal de las ayudas al analisis de la atribucion de sentido en historias de
aprendizaje. Preparacion del texto

Semana Primera

Subfase SF1.Descriptiva SF 2. Conceptual-estratégica (A1)
Script Script Feedback espontaneo:
Representacion actividad ~ Comprension lecturas (FiL1) retroactivo-proactivo
(GD) Comentarios

Ayuda Oral/A demanda de los

grupos/ Presencial

Script

Representacion de la tarea
de andlisis

Comprender y Comprender la lectura. Orientar el analisis para
representarse la tarea. mejorarlo.

Finalidad

de la

ayuda Comprender y ayudar a Focalizar el analisis en las
organizar la actividad metas y motivos.
colaborativa.

4 El Proyecto de Investigacion en docencia universitaria “Tareas de escritura colaborativa en Moodle:
analisis del impacto de la innovacion docente en la gestion autonoma de la tarea y la elaboracion del
significado se ha llevado a cabo a lo largo de los cursos académicos 2010-2011 y 2011-2012. Su
elaboracion ha sido posible gracias a la concesion de un Proyecto REDICE (2010- 2012),
correspondiente al Programa de “Recerca sobre Docencia Universitaria” patrocinado por el Instituto de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Barcelona (A0801-16).
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Tabla 3.3.2 Distribucion temporal de las ayudas en Fase | y Fase Il Grupos control

Semana Segunda
Subfase SF 2. Qopceptual- SF 2. Conceptual-estratégica (A3)
estratégica (A2)
Script Script Feedback Rubrica
Comprension lecturas Comprension espontaneo final Rdabrica de
(F1L2) lecturas (F1L2) Ejemplos valoracion del
Ayuda Orall Grupo analisis (producto)
Script Script clase/Presencial
Representacion de la Representacion
farea de andlisis de la tarea de
analisis
Comprender la Comprender la Orientar la Compartir criterios de
o lectura. lectura. revision y revision y evaluacion
Z;nlz;hdad Focalizar el analisis :ﬁr:”;;l;tar el del analisis.
ayuda o108 facores Focalizar el |
atectivos. analisis en los
factores
relacionales.

Tabla 3.3.3 Distribucion temporal de las ayudas en Fase | y Fase Il Grupos control

FASE Il . Distribucion temporal de las ayudas a la escritura colaborativa del texto. Elaboracion del texto

Semana Tercera
Subfase SF 3. Planificacion
Script Rubrica Feedback
Representacion actividad (GD) Producto y proceso espontaneo
Calendarizacion de fase 2 ’
Indice
Orientaciones orales sobre la escritura
Ayuda colaborativo en grupo (gestion participacion)
Grupo clase/Presencial Grupo clase/
Orientaciones orales sobre la planificacién del 8;"/ Presen-
texto
Grupo clase/Presencial
Finalidad ~ Comprender la tarea: elaboracion del texto. Conocer criterios de Modelar la
de la Organizar la escritura evaluacién y elaboracion
ayuda ' autorregulacion. del indice.
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Tabla 3.3.4 Distribucion temporal de las ayudas en Fase | y Fase Il Grupos control

Semana Cuarta-quinta (virtual)
Subfase SF 4. Textualizacion
Seguimiento del proceso y de la Feedback final espontaneo
elaboracion e los textos en los foros.
Comentarios orales en grupo clase sobre el
Ocasionalmente, reotralimentacién trabajo de analisis realizado (muestra de
Ayuda escrita. ejemplos realizados por los grupos).
Comentarios orales en grupo clase sobre
errores comunes en el proceso de
colaboracion y sobre los contenidos.
Finalidad ~ Observar el proceso e identificar Orientar la revision final del texto.
do IZ aspectos a mejorar. Resolver dudas contenido.
ayuaa Dar orientaciones, si precisan.
Metodologia
Participantes

Los participantes en esta experiencia fueron un total de 319 estudiantes de la

asignatura “Psicologia de la Educacion” correspondiente al primer curso de los grados

en Educacion Primaria y en Educacién Infantil en la Universidad de Barcelona. El

disefio del estudio es cuasi-experimental y del conjunto de 319 estudiantes, 205

participaron en el grupo experimental y 114 en el grupo control. Los grupos en los que

se implemento la innovacion siguieron el disefio instruccional presentado en las tablas

3.1. y 3.2. de este texto, y los grupos en los que no se implementd siguieron el disefio

presentado en la Tabla 3.3.x.
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Instrumentos de recogida de datos

Para la recogida de datos se elaboraron tres cuestionarios (ver Tablas 3.4, 3.5 y
3.6). El primer cuestionario se elabord para poner de relieve el proceso de andlisis que
demandaba la tarea y se administré al final de la primera fase. Los momentos
considerados fueron: preparacion, desarrollo y final. Las preguntas relativas a la
preparacion indagaban el trabajo personal, por una parte, de los conceptos de las
lecturas (preguntas 1 y 2) y, por otra, de uso de esos conceptos en el andlisis de las
historias (3). Las preguntas relativas al desarrollo del andlisis se centraron en examinar
el caracter otorgado por los estudiantes a la tarea: (i) comunicativo-dialdgico (5, 7, 8, 9,
11 y 13) y (ii) conceptual- argumentativo (4, 6, 10 y 12). En el momento final de esta

fase, se pregunt6 a los alumnos por la naturaleza colaborativa del andlisis (14).

El segundo cuestionario se administr6 al finalizar la segunda fase y se elabor6
para dar cuenta de la actividad en las diferentes subfases de la escritura colaborativa:
planificacion (preguntas 1, 2, 3 y 4); textualizacion-revision (5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13,
14 y 15), y valoracion del producto final y del proceso seguido para elaborarlo (16, 17 y
18). El cuestionario incluyd preguntas relativas a: (i) la aportacion de informacion
relevante (2 y 7); (ii) el establecimiento de normas de participacion (5 y 6); (iii) la
gestion de los significados en el texto (3, 11, 13, 14 y 15), y otras sobre tipos y formas
de cambio realizados en el texto: afiadir, suprimir, corregir y presentar redactados

alternativos (8, 9, 10y 12).

En el tercer cuestionario se también administr6 al final de la segunda fase. Los
estudiantes valoraron las ayudas recibidas del profesor para colaborar: (i) en diferentes
momentos, al inicio, durante y al final del proceso (preguntas 1, 2 y 3), y (ii) sobre
diferentes ambitos de la actividad conjunta: la participacion (5), la tarea (7, 8 y 9) y la
elaboracion del significado. Vinculados con éste ultimo ambito, también se valoraron
las ayudas especificas recibidas, por una parte, para definir los conceptos, usarlos
conjuntamente y contribuir a su avance (6, 10 y 11) y, por otra parte, para facilitar el
debate, la negociacion y la toma de acuerdos sobre los significados (12, 13 y 14). El
cuestionario incluyo6 tres Gltimas preguntas de sintesis para evaluar globalmente el grado
en que les habia ayudado a aprender: la estructura de la propuesta de innovacion; la
articulacion a lo largo del bloque de las sesiones presenciales y virtuales, y la

articulacion de la actividad individual y grupal.
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Procedimiento de analisis

Para el andlisis se aplico la prueba ¢ de student a todas las preguntas de los tres
cuestionarios para ver si se encontraban diferencias significativas entre las medias de las

respuestas de los grupos experimentales y de control.

Resultados

Este apartado presenta las comparaciones entre las valoraciones del grupo

experimental y control en los tres cuestionarios.

Resultados del cuestionario 1

En la Tabla 3.4 se ofrecen los descriptivos de los grupos experimental y control
para las 14 preguntas del cuestionario 1, sobre la fase de preparacion del texto (analisis

de las historias).

Tabla 3.4 Descriptivos para el grupo experimental y el grupo control: respuestas cuestionario 1

Std.
Tipo de Std. Error
Preguntas cuestionario 1 grupo N Mean Desv. Mean

1.Siempre he leido las lecturas antes de la G Experimental 204 3.08 .661 .046
explicacion del profesor

G Control 113 3.27 .685 .064
2.Preparo mi contribucion al anélisis GE 205 3.20 624 .044
intentando comprender los conceptos clave
de la lectura GC 114 3.32 .569 .053
3.Preparo mi contribucién reconociendo los GE 201 3.05 630 .044
conceptos en los fragmentos antes del
trabajo en grupo GC 114 3.33 .590 .055
4 Participo en el analisis en grupo GE 203 3.49 520 .037
aportando informacién relevante sobre el
significado conceptual de algunos GC 114 339 541 051
fragmentos de la historia
5.Escucho activamente a mis comparfieros GE 204 3.88 .352 .025
para comprender su propuesta de analisis

GC 114 3.82 .382 .036
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6.Presento mi andlisis explicando la relacion ~ GE 205 3.41 550 .038
entre conceptos y fragmentos de las
7.Presento mi analisis de forma que mis GE 205 3.49 574 .040
comparieros puedan compartirlo

GC 114 3.49 536 .050
8.Muestro acuerdo (o desacuerdo) con las GE 205 3.54 581 .041
otras aportaciones y lo justifico

GC 113 3.65 514 .048
9.Intervengo en el andlisis en grupo GE 205 3.50 .566 .039
considerando las aportaciones de otros

GC 113 3.65 531 .050
10. En cada intervencidn me esfuerzo en GE 205 3.43 552 .039
hacer progresar los significados que
Compartimos GC 113 3.35 594 .056
11.Planteo dudas y pido aclaraciones para GE 204 3.31 627 .044
compartir el analisis de otros

GC 114 3.31 597 .056
12.Intervengo haciendo propuestas de GE 203 3.09 607 .043
sintesis que integren lo aportado

GC 114 3.04 594 .056
13.Propongo formas de debatir y llegar a GE 205 2.94 .698 .049
acuerdos sobre los significados de los
contenidos para compartirlos GC 114 311 643 .060
14.El analisis es el resultado del trabajo en GE 204 3.7 488 034
colaboracion

GC 114 3.75 432 .040

Como se puede ver en la tabla, las medias de las valoraciones en todas las
preguntas son altas tanto en el grupo experimental como en el grupo control; en todos
los casos las medias se sitian entre 3 (bastante de acuerdo) y 4 (muy de acuerdo),
excepto en la pregunta 13, donde la media del grupo experimental se sitlia en 2,94. La
prueba U de Mann-Whitney revela una diferencia significativa entre los grupos
experimental y control en las preguntas 1 (p=.009), 3 (p=.000), 9 (p=.011) y 13
(p=.034), todas a favor del grupo control (ver Tabla 3.5).
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Resultados del cuestionario 2

En la Tabla 3.5 se presentan los descriptivos de los grupos experimental y

control para las 18 preguntas del cuestionario 2, sobre la fase de escritura colaborativa.

Tabla 3.5 Descriptivos para el grupo experimental y el grupo control: respuestas al cuestionario 2

Std.

Tipo de Std. Error
Preguntas cuestionario 2 grupo N Mean Desv. Mean
1.El grupo ha compartido su GE 197 3.48 540 .038
representacion del producto final y de las
distintas partes antes de escribirlo GC 88 3.26 864 092
2.Cada miembro ha contribuido aportando GE 199 3.40 618 .044
informacion relevante para elaborar el
indice GC 88 3.19 .908 .097
3.Cada miembro ha argumentado las GE 198 3.33 621 .044
propuestas de modificacién, ampliacion y
correccion de errores del indice GC 88 3.14 937 100
4. Todos los miembros han debatido la GE 197 3.30 677 .048
propuesta de indice y han mostrado su
acuerdo antes de darlo por definitivo. GC 87 3.20 833 .089
5.Cada miembro ha llevado a cabo su GE 198 3.51 627 .045
aportacion al texto siguiendo los turnos
establecidos GC 88 3.42 707 .075
6.Todos los miembros han acordado la GE 195 3.37 671 .048
forma proponer cambios en el texto

GC 88 3.32 704 075
7.Cada miembro ha realizado GE 195 3.45 567 .041
aportaciones relevantes al contenido del
texto GC 88 3.25 .861 .092
8.Las contribuciones han ido dirigidas a GE 197 3.31 641 .046
afadir contenido al texto

GC 88 3.14 833 .089
9.Las contribuciones han ido dirigidas a GE 197 2.85 813 .058
suprimir contenido del texto

GC 87 2.66 .900 .096
10.Las contribuciones han ido dirigidas a GE 197 3.18 637 .045
corregir el texto escrito por otros

GC 88 3.05 A72 .082
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11.Cada miembro ha justificado el GE 197 3.09 134 .052
acuerdo (o desacuerdo) con las
contribuciones de otros GC 88 3.22 794 .085
12.Cada miembro ha presentado GE 197 3.18 .668 .048
redactados alternativos cuando proponia
modificaciones GC 88 3.02 .830 .088
13.Todos han hecho recomendaciones a GE 197 3.20 733 .052
los compafieros al pasar el turno

GC 88 2.93 920 .098
14.Todos han negociado las propuestas GE 197 3.24 622 .044
de cambio y modificacion del texto

GC 88 3.16 .786 .084
15.Todos los miembros acuerdan la GE 198 3.30 644 .046
integracion de los cambios y
modificaciones GC 88 3.23 .769 .082
16.La elaboracion del texto permite una GE 198 3.54 548 .039
comprension conceptualmente elevada de
los contenidos GC 87 3.48 626 .067
17.La elaboracion del texto permite una GE 199 3.58 543 .038
comprensién funcional de los contenidos

GC 88 3.48 625 .067
18.El texto final es el resultado de una GE 190 3.67 513 .037
elaboracion en colaboraciéon

GC 88 3.50 .830 .089

Como se puede apreciar, al igual que en el cuestionario anterior, las medias de
las valoraciones son altas en ambos grupos. Se sitian entre 3 (bastante de acuerdo) y 4
(muy de acuerdo), excepto en el grupo control para la pregunta 13 (“Todos los
miembros del grupo han hecho recomendaciones a los otros compafieros en el momento
de pasar el turno”) con una media de 2,93. La prueba U de Mann-Whitney revela que
solo hay diferencia significativa entre los grupos experimental y control en la pregunta

11 (p=.013), a favor del grupo control.
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Resultados del cuestionario 3

En la Tabla 3.6 se ofrecen los descriptivos de los grupos experimental y control

para las 17 preguntas del cuestionario 3, en las que se valoraban las ayudas recibidas.

Tabla 3.6 Descriptivos para el GE y el GC relativos al cuestionario 3

Tipo Std.

de Std. Error
Preguntas cuestionario 3 grupo N Mean Desv. Mean
1.Ayudas al inicio de la actividad GE 197 3.43 .545 .039

GC 87 3.02 T47 .080
2.Ayudas durante la actividad GE 196 3.39 .548 .039

GC 87 2.93 .606 .065
3.Ayudas al final de la actividad GE 189 3.18 676 .049

GC 86 2.59 .950 102
4.Ayudas a compartir la idea de colaborar GE 191 3.18 .533 .039

GC 87 2.95 746 .080
5. Ayudas a la participacion en la tarea GE 195 3.27 .645 .046
(turnos, formas de comunicacion, llegar a
acuerdos, etc.) GC 87 3.08 781 .084
6. Ayudas a actuar sobre el texto para GE 195 3.21 .644 .046
hacerlo avanzar (tachar, reescribir,
ampliar, etc) GC 87 3.01 .842 .090
7.Ayudas a representarse las exigencias GE 193 3.20 .656 047
de la tarea antes de iniciarla

GC 87 2.79 .809 .087
8.Ayudas a conocer las fases de la tarea GE 194 3.39 645 .046

GC 87 3.03 .706 .076
9.Ayudas a planificar el texto GE 194 3.18 .630 .045

GC 87 3.15 .755 .081
10.Ayudas a comprender los conceptos GE 194 3.47 .595 .043
principales

GC 87 3.06 .753 .081
11.Ayudas a usar los conceptos de GE 195 3.37 615 .044
manera practica al analizar

GC 87 3.02 792 .085
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12.Ayudas a la forma de debatir los GE 193 3.23 .661 .048
significados sobre los contenidos y tomar
acuerdos GC 87 2.75 .810 .087
13.Ayudas a explorar, establecer y GE 192 3.28 .589 .043
compartir significados sobre el contenido

GC 87 2.85 815 .087
14.Ayudas a revisar el texto y acordar el GE 196 3.19 627 .045
texto final

GC 85 2.82 .804 .087
15.Valora el grado en que la estructura de GE 197 3.37 571 .041
la actividad se ha mostrado util para
aprender GC 85 2.94 .850 .092
16.Valora el grado en que la articulacion GE 196 3.30 578 .041
de las sesiones presenciales y virtuales
se ha mostrado til para aprender GC 85 2.71 843 .091
17.Valora el grado en que la articulacion GE 197 3.45 .592 .042
de la actividad individual y grupal se ha
mostrado Util para aprender GC 85 3.16 633 069

Como se puede apreciar en la tabla, las medias en el grupo experimental se
sitian en todas las preguntas por encima de 3 (bastante satisfecho), mientras que en el
grupo control la media se situa por debajo en varias preguntas. Sin embargo, la prueba
U de Mann-Whitney muestra diferencias significativa entre los grupos, a favor del

grupo experimental, solo en las preguntas 2 (p=.000), 9 (p=.010) y 16 (.026).

Las preguntas que presentaron diferencias significativas entre los grupos

experimental y control se resumen en la Tabla 3.7.
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Tabla 3.7 Preguntas de los cuestionarios con diferencias significativas entre GE y GC

Cuestionario Pregunta Sig. A favor de
1.S|<_emp_rfe he leido las lecturas antes de la 009 Ge
explicacion del profesor
3.Preparo mi contribucion al andlisis reconociendo
los conceptos en los fragmentos antes del trabajo .000 GC

C1. Preparacion en grupo

del texto 9.Intervengo en el analisis en grupo considerando

: 011 GC
las aportaciones de los otros
13.Propongo formas de debatir y llegar a acuerdos
sobre los significados de los contenidos para .034 GC
compartirlos

C2. Escritura 11.Cada miembro del grupo ha justificado el

colaborativa acuerdo (o desacuerdo) con las contribuciones de .013 GC
otros miembros
2.Ayudas durante la actividad .000 GE

C3. Ayudas 9.Ayudas a planificar el texto .010 GE

recibidas

16.Valora el grado en que la articulacion de las
sesiones presenciales y virtuales se ha mostrado .026 GE
util para ayudarte a aprender

Interpretacion de los resultados

El grupo control muestra puntuaciones significativamente mas altas que el grupo
experimental en los dos primeros cuestionarios, mientras que los grupos experimentales
lo hacen en el tercero. En el primer cuestionario, las valoraciones de los grupos control
sobre la fase de analisis resultan significativamente superiores en la preparacion de las
lecturas y en la contribucion personal al analisis. También son significativamente
superiores las valoraciones del proceso seguido en la fase de analisis de las historias, ya
que declaran que intervienen considerando las aportaciones de otro (p=.011) y proponen
formas de debatir y llegar a acuerdos sobre los significados de los contenidos para
compartirlos (p=.034). En las respuestas al segundo cuestionario, en lo relativo a la fase

de escritura colaborativa, los estudiantes del grupo control valoraron que los miembros
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de su grupo habian justificado el acuerdo (o desacuerdo) con las contribuciones de otros
con una puntuacion superior a la del grupo experimental (p=.013). Por su parte, el grupo
experimental arroja puntuaciones significativamente superiores en sus respuestas al
tercer cuestionario, valorando mejor las ayudas a planificar el texto (.010); las ayudas
durante la actividad (.00), y la utilidad de la articulacion de las sesiones presenciales y

virtuales para aprender (.026).

Las diferencias estadisticamente significativas que acabamos de comentar
permiten proponer, como minimo, dos interpretaciones posibles. La primera es que las
diferencias significativas entre los grupos control y los experimentales en valorar
positivamente su actividad en la fase de preparacion del texto y en la fase de escritura
colaborativa sean debidas a que los segundos hayan atribuido el buen desarrollo de su
actividad a la prestacién de ayudas por el profesorado y, en consecuencia, no hayan
considerado que fueran resultado de su propio esfuerzo. Los profesores de los grupos
experimentales ofrecieron ayudas muy explicitas y continuadas a sus estudiantes, y
dificilmente éstos ultimos pudieron atribuir su buen hacer en la tarea a sus propias
decisiones. La segunda interpretacion es que los alumnos de los grupos experimentales
fueron mas conscientes de la exigencia del buen desarrollo de la tarea siguiendo las
indicaciones explicitas dadas por sus profesores y, en este sentido, se valoraron ellos
como menos competentes. Por el contrario, los estudiantes de los grupos control
tuvieron que crear sus propios referentes, ya que no les fue dado un modelo de proceso
explicito, y se valoraron mejor a si mismos porqué su nivel de exigencia era también
menos elevado. Los grupos experimentales parece que siguieron los pasos y normas
establecidos por sus profesores, mientras que los grupos de control tuvieron a sus
compafieros como interlocutores destacados para elaborar un modelo de actividad de
escritura colaborativa y valoraron mejor este aspecto. Estos resultados sefialan tanto la
importancia de los scripts para el aprendizaje como que su utilidad no es directa, sino

que depende de las condiciones especificas en que se ofrecen.

Ademads, que la valoracion por los grupos experimentales de la estructura y
articulacion presencial-virtual de la propuesta resulte significativamente superior
permite valorar positivamente las fases y subfases de la innovacion (ver Tablas 3.1. y
3.2). Si se afiade que los alumnos de los grupos experimentales valoraron mejor las
ayudas durante la actividad (dirigidas a elaborar conjuntamente el significado mediante
la escritura), puede interpretarse que los componentes fundamentales de la innovacion

han resultado ser favorables para el aprendizaje. Esta valoracion favorable de las ayudas
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durante el proceso, podria deberse a que la articulacion de la actividad presencial—
virtual en estas etapas se fundamentd en un potente sistema de feedback y en rubricas de
valoracion del proceso y del producto. La actividad virtual facilito que los profesores
pudieran conocer mucho mds directamente que en sesiones presenciales el trabajo de
gestion de los diferentes ambitos de la actividad desarrollada por los estudiantes y, en
consecuencia, diversificar, ajustar y mantener las ayudas a su actividad a lo largo de
todo el proceso. Por su parte, el uso de rubricas y de feedback formativo contribuy¢é al
establecimiento y negociacion continuada de referentes de valoracion de la actividad,

que ayudaron a los alumnos a atribuir sentido a las recomendaciones del profesorado.

Conclusiones

La escritura colaborativa para aprender ha resultado ser una tarea compleja. En
primer lugar, por lo que implica escribir un texto académico con rigor y profundidad
conceptual. En segundo lugar, por lo que implica desarrollarlo de manera colaborativa.
En tercer lugar por lo que supone realizar este proceso a través de una plataforma
virtual. Este trabajo requiere que los estudiantes generen competencias especificas y

demanda del profesor apoyos especificos, continuados y diversos.

Para ayudar a escribir un texto académico con contenidos complejos ha sido
necesario ofrecer a los estudiantes una buena organizaciéon de la propuesta que
favoreciera la participacion de todos los miembros y con un sistema de ayudas
especifico para cada fase. Dicho sistema debe ser ademés de cuidadosamente disefiado,
también cuidadosamente implementado. Lo importante no es inicamente disefar scripts
“pegados” a las exigencias de la tarea para sostener la actividad de los estudiantes, sino
usarlos adaptandolos a la competencia de los estudiantes reales, tomando como
referencia sus procesos de aprendizaje y la actividad durante la tarea. Aunque los scripts
les ayudaron a avanzar, el poco margen que la pauta dejaba a los estudiantes del grupo
experimental para decidir el proceso de la tarea, se sald6 con una valoracion menos
positiva que la del grupo control. Este grupo necesitd disefiar y acordar un modelo
propio en el que se sintieron protagonistas, aunque no fue tan complejo como el
propuesto por los profesores de los grupos experimentales. En consecuencia, resulta
importante profundizar en la relacion entre pautacion y flexibilidad en las formas de
ayuda (Haméléinen, 2008).
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En sintesis, en una propuesta de aprendizaje basada en la escritura colaborativa
recomendamos ofrecer un sistema integrado de ayudas especificas y continuadas con: a)
scripts de caracter flexible y adaptado a los conocimientos y procesos de los estudiantes;
b) feedback formativo, implementado para favorecer el seguimiento de los estudiantes

presencial y virtual, y ¢) rubricas con criterios compartidos de valoracion de la tarea.

Finalmente, la propuesta estudiada se ha llevado a cabo con grupos de unos 60
alumnos y con profesores con experiencia en este tipo de trabajo. Si esas condiciones
variaran, ello deberia ser tenido en cuenta en la implementacion de una innovacion de

estas caracteristicas.
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5 El apoyo del profesor al aprendizaje
colaborativo mediado por ordenador

Javier Onrubia, Marc Clara, Rosa M. Colomina,
Anna Ginesta, Teresa Mauri y Ana Remesal
(GRINTIE)

Introduccion

Los trabajos en aprendizaje colaborativo mediado por ordenador (Computer
Supported Collaborative Learning —CSCL-) han mostrado reiteradamente tanto las
potencialidades de las tecnologias digitales para apoyar procesos de trabajo y
aprendizaje colaborativo como las dificultades que los estudiantes tienen para
aprovechar estas potencialidades. Ello ha llevado a los investigadores a buscar formas
especificas de orientar y guiar estos procesos, de manera que promuevan efectivamente

un aprendizaje comprensivo y en profundidad.

Una de estas formas de orientacion y guia es el uso de scripts, entendidos como
conjuntos de instrucciones que prescriben a los estudiantes cémo formar grupos,
interactuar y colaborar en la resolucion de una tarea determinada. La investigacion
sobre scripts ha mostrado la utilidad de ciertos scripts en determinadas situaciones para
cumplir estos objetivos, pero al mismo tiempo ha puesto de manifiesto que es necesario
seguir indagando para entender las condiciones especificas bajo las cuales resultan

efectivos.

En este marco, este capitulo pretende presentar una panoramica de los trabajos
sobre el uso de scripts como apoyo al aprendizaje en entornos CSCL realizados en los

ultimos afios desde el Grupo de Investigacion en Interaccion e Influencia Educativa
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(GRINTIE)’ , ubicandolos en el contexto mas amplio del estado de la investigacion
sobre la tematica. Para ello, organizaremos nuestra exposicion en cuatro apartados. En
el primero, caracterizaremos con algo mas de detalle los procesos de construccion
colaborativa del conocimiento en entornos CSCL y los trabajos sobre los scripts como
herramientas de apoyo a estos procesos. En el segundo, presentaremos, en ese marco,
los trabajos de GRINTIE sobre la tematica, destacando su doble orientacion, de
investigacion y de innovacion docente. En el tercero, sistematizaremos algunos de los
resultados de estos trabajos. Y en el cuarto, destacaremos algunas cuestiones abiertas

que estos resultados dejan planteadas y que apuntan posibles lineas de trabajo futuro.

Los scripts como apoyo a los procesos de construccion
colaborativa del conocimiento en entornos CSCL

Nuestro interés por el apoyo del profesor, en general, y el uso de scripts, en
particular, en el aprendizaje colaborativo mediado por ordenador surge en el marco de
un interés mas amplio por los procesos de construccion colaborativa del conocimiento
en entornos CSCL, es decir, por los procesos a través de los cuales el grupo, como tal
grupo, elabora y reelabora conjuntamente significados cada vez mas ricos, organizados
y compartidos sobre un determinado contenido mientras aborda la resoluciéon de algliin
tipo de tarea colaborativa de aprendizaje. Este tipo de procesos se ha situado en los
ultimos afios como uno de los principales focos de atencion en el ambito del CSCL,
coincidiendo con el progresivo desplazamiento en este ambito desde el interés por el
sujeto individual y los procesos individuales de aprendizaje y construccion del
conocimiento hacia el interés por el grupo mismo como unidad de andlisis y los
procesos, pautas y mecanismos interactivos que se llevan a cabo en el grupo cuando

trabaja colaborativamente (Stahl, Koschmann y Suthers, 2006).

En el intento de describir y explicar los procesos de construccion colaborativa

del conocimiento, algunos autores han propuesto que esta construccion puede

3 El Proyecto de Investigacion en docencia universitaria “Tareas de escritura colaborativa en Moodle:
analisis del impacto de la innovacion docente en la gestion auténoma de la tarea y la elaboracion del
significado se ha llevado a cabo a lo largo de los cursos académicos 2010-2011 y 2011-2012. Su
elaboracion ha sido posible gracias a la concesion de un Proyecto REDICE (2010- 2012),
correspondiente al Programa de “Recerca sobre Docencia Universitaria” patrocinado por el Instituto de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Barcelona (A0801-16).
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caracterizarse como un proceso sociocognitivo que evoluciona, a través de una
secuencia reconocible de etapas, “desde la divergencia hacia la convergencia”. Este
proceso implicaria una evolucion compleja desde una situacion inicial en que cada
participante aporta ideas y elementos a la interaccion de forma relativamente
independiente de las aportaciones de los otros, y en que las ideas y aportaciones de los
participantes pueden estar muy alejadas entre si, hacia una situacion posterior en que las
aportaciones de los participantes se plantean a partir de las aportaciones de los otros, y
en que las ideas y aportaciones de los participantes se aproximan mediante la

elaboracién de comprensiones compartidas.

La secuencia de etapas propuesta por los distintos autores no es idéntica. Asi por
ejemplo, Gunawardena, Lowe & Anderson (1997), en un modelo que ha sido
ampliamente retomado por autores posteriores, identifican una secuencia en cinco fases:
compartir y comparar informacion; descubrir y explorar las inconsistencias entre ideas y
conceptos; negociar significados o co-construir conocimiento; probar y modificar la
sintesis 0 co-construccion propuesta; y acordar enunciados o aplicar el nuevo
conocimiento construido. Por su parte, Garrison, Anderson & Archer (2001), en otro
modelo ampliamente utilizado, proponen una secuencia con cuatro fases: iniciacién
(identificacion o reconocimiento de un problema); exploracion (bisqueda y generacion
de ideas, cuestiones e informaciones relevantes); integracion (elaboraciéon de nuevos
significados relevantes a partir de las ideas anteriores y su conexion con el problema y
entre si); y resolucion (aplicacion y contraste de los nuevos significados elaborados).
Pese a estas diferencias, los distintos modelos comparten la idea de que cada etapa o
fase representa un nivel de complejidad cognitiva mayor que la anterior, y supone
niveles mas altos de intersubjetividad y comprension compartida entre los participantes.
También coinciden en sefialar que las etapas o fases propuestas constituyen una
secuencia logica idealizada de desarrollo del proceso, entendiéndose que en la practica
¢éste tiene un caracter mas complejo, no lineal y discontinuo, en que el grupo puede

mostrar avances y retrocesos entre las fases.

Se entiende que el buen desarrollo del proceso exige altos niveles de interaccion
sostenida y de comunicacion reciproca entre los participantes, y que se apoya de manera
especial en el uso de ciertas formas de habla y tipos particulares de discurso a lo largo
de la interaccion. Entre ellos destacarian, por poner algunos ejemplos, la toma en
consideracion en las propias intervenciones de la perspectiva del otro (Jarveld &

Hikkinen, 2000), la reciprocidad y el apoyo en las aportaciones ajenas (Schrire, 2006),
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el tratamiento de las ideas como elementos mejorables y perfectibles a través del
andlisis y la elaboracion colectiva (Scardamalia & Bereiter, 2003), o la discusion y
elaboraciéon conjunta de argumentos al servicio de la comprension compartida
(Weinberger & Fischer, 2006).

Los trabajos empiricos que han contrastado estos modelos a partir del anélisis de
discusiones colaborativas virtuales han puesto de manifiesto la dificultad que, en
muchos casos, tienen los grupos para alcanzar las fases mas avanzadas del proceso (por
ejemplo, Dillenbourg, 2002; Kirschner, Beers, Boshuizen & Gijselaers, 2008; Rourke &
Kanuka, 2007). Asi, es habitual, y parece relativamente sencillo, que los miembros del
grupo aporten sus ideas y amplien, comenten o maticen a partir de ellas las ideas de los
restantes miembros del grupo; resulta en cambio mucho menos habitual, y mas
complejo, que elaboren de manera constructiva sobre las ideas de los otros, que revisen
las propias, o que elaboren significados nuevos tomando como base el conjunto de

aportaciones previas.

La constatacion reiterada de estas dificultades ha llevado a un renovado interés
en la comunidad CSCL por el estudio de los procesos de ayuda y apoyo al trabajo y el
aprendizaje colaborativo, y en concreto por el papel del profesor en la orientacién y guia
del trabajo y el aprendizaje grupal. Este interés se plantea desde la conciencia de la
necesidad, pero también de la dificultad, que comporta la intervencion del profesor para
apoyar el trabajo y el aprendizaje colaborativo. En efecto, y por un lado, parece claro
que los grupos requieren ayuda para conseguir desarrollar procesos eficaces de trabajo y
aprendizaje grupal, que lleven a procesos avanzados de construccion colaborativa del
conocimiento, y que permitan, con ello, aprovechar y explotar las ventajas y
potencialidades de la colaboracién. Pero, al mismo tiempo, una intervencion
excesivamente “intrusiva” del profesor puede resultar contraproducente, pues puede
provocar que la dindmica grupal se rompa a favor de una relacion dirigida y controlada
unilateralmente por el profesor, y que la interaccion pierda con ello igualmente su
caracter colaborativo, y las ventajas y potencialidades asociadas al mismo. Por ello,
conseguir un adecuado equilibrio entre apoyo del profesor y autonomia de los grupos en
entornos CSCL se revela como una cuestion altamente compleja y delicada (Rienties,

Giesbers, Tempelaar, Lygo-Baker, Segers & Gijselaers, 2012).

En este marco, el disefio de scripts colaborativos se ha propuesto como una de

las posibles vias para dar un apoyo adecuado a los procesos colaborativos de trabajo y
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aprendizaje en entornos CSCL. Siguiendo a Dillenbourg (2002), los scripts pueden
definirse como conjuntos de instrucciones que prescriben a los estudiantes como formar
los grupos, como deberian interactuar y colaborar, y/o como deberian resolver la tarea
propuesta, con el objetivo de inducir la aparicion de ciertas formas especificas y
productivas de interaccion y regulacion mutua. Los scripts, por tanto, pretenden activar
ciertos mecanismos bdsicos implicados en la construccion colaborativa del
conocimiento (como la confrontacion de puntos de vista moderadamente divergentes, la
elaboracion conjunta de argumentos, o el uso de formas especificas de habla como las
que hemos sefialado mds arriba) mediante la promocion o limitacion de ciertas

dindmicas interactivas y comunicativas entre los miembros del grupo.

De acuerdo con esta definicion, los scripts pueden adoptar formas muy diversas.
Asi, es habitual distinguir entre scripts epistémicos y scripts sociales (Weinberger, Erl,
Fischer & Mandl, 2005). Los primeros se dirigen a orientar la realizacion de las tareas,
ayudando a considerar los distintos aspectos relevantes en el orden adecuado, mientras
los segundos se dirigen a promover formas de interaccion eficaces y responsables con
los otros miembros del grupo (por ejemplo, mediante la asignacion de ciertos roles a los
participantes). Otra distincion habitual se establece entre macro-scripts y micro-scripts
(Dillenbourg & Hong, 2008). Los primeros implican el disefio de pautas de apoyo
generales, descomponiendo la tarea a partir de unidades amplias, mientras que los
segundos comportan el disefio de pautas de apoyo altamente especificas, dirigidas a
aspectos muy concretos de la tarea. Una tercera distincion tiene que ver con el grado de
flexibilidad o rigidez con que se establecen las pautas en el script (Dillenbourg &
Tchounikine, 2007). De acuerdo con ella, es posible distinguir entre scripts rigidos o de
alta coercion, en que las pautas establecidas por el script dejan poco margen de decision
a los grupos, y scripts flexibles o de alta autonomia, en que se proporcionan elementos o
criterios generales y se deja a los participantes las decisiones concretas a adoptar en el

marco de esos elementos o criterios.
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Estudiando los efectos de los scripts desde la investigacion y
desde la innovacion docente

Los trabajos sobre el uso de scripts que se han ido desarrollando en los ultimos
afios parecen apuntar, en términos generales, una doble conclusion. Por un lado, estos
trabajos acumulan una cierta evidencia de la capacidad de los scripts para guiar la
actuacion de los participantes en tareas de trabajo y aprendizaje colaborativo en
pequefio grupo, y mejorar con ello los procesos de construccion colaborativa del
conocimiento (por ejemplo, De Wever, Van Keer, Schellens & Valcke, 2007; Slof,
Erkens, Kirschner, Jaspers & Janssen, 2010; Stegmann, Weinberger & Fischer, 2007).
Por otro lado, sin embargo, y como sefialan Dillenbourg & Tchounikine (2007), los
efectos de los scripts resultan “fragiles™: los scripts pueden resultar efectivos en unas
circunstancias pero no en otras. Y parte de la clave que permite explicar la efectividad o
no de los scripts parece tener que ver no sélo con su calidad y caracteristicas intrinsecas
sino también, y fundamentalmente, con la capacidad del profesor para adaptar el script a

los alumnos concretos de que se trate y a las caracteristicas especificas de la situacion.

Esta doble conclusion estd en la base de la aproximacion al estudio de los scripts
que hemos realizado en los tltimos afios desde GRINTIE. De acuerdo con ella, el foco
de nuestro trabajo no se ha centrado tanto en el estudio de los scripts como instrumentos
aislados de ayuda a la construccion colaborativa del conocimiento en entornos CSCL,
sino mas bien en el estudio de las relaciones entre las caracteristicas de los scripts, la
ayuda educativa del profesor en el proceso de despliegue y utilizacion de estos scripts, y
la calidad del trabajo y el aprendizaje colaborativo de los estudiantes. Nos interesan, por
tanto, los scripts como parte, y en el marco, de la actividad conjunta que desarrollan
profesor y alumnos, asi como los propios alumnos trabajando colaborativamente, en un

proceso concreto de ensefianza y aprendizaje.

Desde este marco, nuestro trabajo se ha encauzado en una doble direccion. Por
un lado, y en clave fundamentalmente de investigacion, hemos tratado de avanzar en la
comprension de las relaciones entre scripts y patrones de ayuda del profesor en
actividades o secuencias de enseflanza y aprendizaje vertebradas por tareas
colaborativas en pequefio grupo (por ejemplo, Engel & Onrubia, 2008; Mauri,
Colomina, Clara & Ginesta, 2011; Onrubia & Engel, 2012). Por otro, y en clave
fundamentalmente de innovacion docente, hemos tratado de avanzar en el disefio y

puesta en practica de diferentes tipos de scripts al servicio de los objetivos
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instruccionales de las asignaturas en cuya docencia estamos implicados los miembros
del Grupo (por ejemplo, Colomina, Mauri, Onrubia & Rochera, 2012; Mauri &
Colomina, 2010; Mauri, Ginesta, Colomina, Clara & Remesal, 2010; Onrubia, Rochera
& Engel, 2012).

Las situaciones estudiadas

Tanto en el caso de los trabajos de investigaciéon como en los de innovacion
docente, nos hemos centrado en el estudio de procesos colaborativos protagonizados por
estudiantes universitarios en contextos virtuales o hibridos apoyados en entornos
basados en la comunicacion asincrona escrita. Los procesos estudiados se enmarcan en
asignaturas relacionadas con el &mbito de la psicologia de la educacién e impartidas en
diversas titulaciones (Psicologia, Psicopedagogia, Maestro). En los trabajos de
innovacion docente, ello ha sido asi necesariamente, por tratarse de las asignaturas que
ocupan, como docentes, a los diversos miembros del Grupo. En los trabajos de
investigacion, ello ha resultado conveniente para facilitar la comprension y el analisis en
profundidad de los significados puestos en juego por los participantes, asi como de su

evolucidn, en las situaciones analizadas.

También en todos los casos, las situaciones y procesos objeto de estudio se han
llevado a cabo en las condiciones habituales de imparticion y organizacion de de las
asignaturas en sus respectivos contextos. Ello ha sido asi tanto en lo relativo a las
condiciones generales de docencia como a las condiciones especificas del trabajo
colaborativo en pequefio grupo. En los trabajos de investigacion, esta opcion responde a
la adopciéon de una estrategia metodologica observacional inclusiva de contexto
(Everston y Green, 1989) y basada en el estudio de casos. Esta aproximacion tiene una
amplia tradicion en los trabajos de GRINTIE, y ha sido la habitual en el conjunto de
investigaciones de los miembros del Grupo en torno a los procesos de ayuda e
influencia educativa, tanto en entornos presenciales como virtuales (véase Coll, Onrubia
& Mauri, 2008). En los trabajos de innovacion docente, responde a la voluntad de tratar
de poner en marcha procesos de innovacion y mejora de la docencia universitaria de
caracter sostenible, en las condiciones ordinarias de trabajo y aprendizaje de profesores

y estudiantes.
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En casi todos los casos, las tareas colaborativas estudiadas comportan la
elaboracion conjunta por parte de los estudiantes, trabajando en pequefio grupo, de
algun tipo de producto escrito. Tipicamente, ademas, se trata de tareas relativamente
complejas, abiertas y extensas en el tiempo. Ello responde a la presencia habitual de este

tipo de tareas en las situaciones estudiadas.

Los procedimientos de recogida y analisis de datos

En los trabajos de investigacion, los procesos de recogida de datos se orientan a
poder disponer de la maxima informacién sobre como se han desarrollado los procesos
de colaboracién que se pretende analizar, asi como de la informacion de contexto
necesaria para comprender de manera adecuada tales procesos. Por ello, la recogida de
datos tiene como eje fundamental el registro y organizacion de toda la interaccion
desarrollada entre los participantes en el entorno virtual, y se complementa con la
obtencion de informacién contextual a través de entrevistas con profesores y
estudiantes, autoinformes de actividad, recogida de materiales docentes y recogida de

los productos elaborados a lo largo de la interaccion.

En los trabajos de innovacion docente, por su parte, se busca fundamentalmente
obtener informacion sobre las mejoras disefiadas y desarrolladas y sobre los efectos de
las mismas, tanto en los procesos y en los resultados de aprendizaje de los estudiantes
como en la satisfaccion con la innovacion de los estudiantes y profesores participantes.
Cuestionarios de satisfaccion y valoracion, autoinformes, entrevistas individuales o
grupales, y la recogida de los disefios instruccionales y materiales elaborados por el
profesorado, y de los productos realizados por los estudiantes son, en este marco, los

instrumentos de recogida de datos mas habitualmente usados.

En cuanto al andlisis de datos, los trabajos de investigacion se apoyan,
tipicamente, en estrategias de andlisis de cardcter cualitativo, centradas en la
identificacion y comprension de procesos. Inspirdndose tanto en los trabajos de analisis
de la interactividad desarrollados por GRINTIE (véase Coll, Mauri & Onrubia, 2008)
como en los trabajos a los que nos hemos referido al caracterizar los procesos de
construccion colaborativa del conocimiento en entornos CSCL en el apartado anterior,
los modelos de andlisis utilizados contemplan, habitualmente, diversos niveles de

analisis. Entre ellos se cuentan el andlisis del “disefio tecnopedagogico” de las

97



Aprendizaje y educacion en la sociedad digital
El apoyo del profesor al aprendizaje colaborativo mediado por ordenador

situaciones estudiadas (Coll, Mauri & Onrubia, 2008; Engel, 2008); el analisis de las
formas de organizacion de la actividad conjunta que se dan en la interaccion
profesor/alumno y entre alumnos, los patrones de actuacion que definen estas formas y
la estructura de participacion que delimitan (Coll, Onrubia & Mauri, 2008; Engel &
Onrubia, 2010); y el andlisis del discurso de los participantes (Engel & Onrubia, 2013;
Mauri & Clara, 2012; Mauri, Clara & Remesal, 2011; Onrubia & Engel, 2012).

Algunos resultados

Considerados en conjunto, los resultados de los trabajos de investigacion que
hemos realizado permiten apuntar algunas ideas tanto sobre los procesos de
construccion colaborativa de conocimiento desarrollados por los estudiantes en las
situaciones consideradas como sobre el uso de los scripts y de la ayuda del profesor
como apoyo a estos procesos. Recogemos en lo que sigue estas ideas en una
formulacion necesariamente breve, y remitimos al lector interesado a la lectura

especifica de los diversos trabajos de referencia para una mayor profundizacion:

Y En términos globales, nuestros trabajos confirman que no es facil para los
estudiantes alcanzar las fases mas avanzadas de los procesos de construccion
colaborativa del conocimiento, ni emplear las formas de habla y de discurso que
permiten negociar y co-construir conocimiento. Asi por ejemplo, Engel &
Onrubia (2008) y Onrubia & Engel (2009) muestran que los grupos utilizan en
muchos casos estrategias de escritura colaborativa de tipo paralelo o secuencial
sumativo, en que el producto escrito final se elabora mediante la yuxtaposicion
de partes o fragmentos mas o menos amplios redactados por separado por los
distintos miembros del grupo, o mediante el afiadido sucesivo de nuevas partes o
fragmentos a un texto inicial, aceptando sistematicamente lo escrito previamente
por los demés sin apenas modificaciones. Ello comporta que su avance en el
proceso de construccion colaborativa sea escaso. Estos resultados subrayan, una
vez mas, la necesidad de algin tipo de apoyo por parte del profesor a los
procesos colaborativos de los estudiantes.

Y Una segunda idea de interés tiene que ver con la constatacion de la diversidad de

procesos y ambitos implicados en la colaboracion, y en particular con la
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importancia, entre éstos, de los procesos relacionados con la organizacion y
coordinacion del trabajo entre los miembros del grupo. Asi por ejemplo, Engel
& Onrubia (2010) encuentran actuaciones especificas de los miembros del grupo
dirigidas, por un lado, a la organizacion y coordinacion del trabajo conjunto, y
por otro, a la elaboracion conjunta del producto escrito de la tarea, e identifican
distintas formas de organizacidén y coordinacion grupal, que parecen guardar
cierta relacion con el nivel del proceso de construcciéon colaborativa del
conocimiento alcanzado por los grupos. Por su parte, Mauri & Clara (2012)
muestran la distinta estructura colaborativa desarrollada por diferentes grupos
en funcion de cdmo concretan sus actuaciones en relacion con tres dimensiones
del trabajo colaborativo: la gestion de la participacion, la gestion de la tarea
académica y la gestion de la construccion de significados.

Nuestros resultados confirman también la importancia de determinados usos del
habla y estrategias discursivas por parte de los estudiantes para los procesos de
construccion colaborativa del conocimiento. Mauri, Clara & Remesal (2011),
por ejemplo, identifican formas especificas de discurso que se dan en las
distintas “fases de intersubjetividad” del proceso de escritura colaborativa,
distinguiendo entre una “forma conversacional de discurso”, mas propia de las
fases o momentos de menor intersubjetividad, y una “forma incorporada de
discurso”, mucho mas abreviada y entrelazada con el propio texto escrito en
construccion, mas propia de fases o momentos en que los participantes muestran
una mayor intersubjetividad. Por su parte, Engel & Onrubia (2013) identifican
un amplio conjunto de estrategias discursivas asociadas a las fases mads
avanzadas del proceso de construccion colaborativa del conocimiento, entre las
que se encuentran, por citar sélo algunas, la referencia continuada a los
significados presentados por los otros, la peticion de clarificacion o de
precisiones sobre los significados presentados por otros, la manifestacion
argumentada de desacuerdo con los significados presentados por otros, la
demanda de acuerdo o confirmacion sobre los significados construidos
conjuntamente, o la toma de decision colegiada sobre dichos significados.
Nuestros resultados aportan evidencia favorable a la tesis de que la interaccion
entre scripts y patrones de ayuda del profesor resulta un elemento determinante

de la calidad de la colaboracion y del rendimiento de los alumnos. Los trabajos
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de Engel & Onrubia (2008) y Onrubia & Engel (2012) muestran, a este respecto,
cémo los procesos de construccion colaborativa del conocimiento desplegados
por los grupos, y muy particularmente la evolucion en el tiempo de dichos
procesos, se asocian no tanto a las caracteristicas de los scripts planteados o a las
formas de ayuda del profesor durante el desarrollo de la tarea, aisladamente
consideradas, como a la interaccion entre unas y otras.

Y Al mismo tiempo, estos trabajos subrayan la dificultad que supone encontrar un
equilibrio adecuado entre apoyo e intervencion del profesor (tanto a través de los
scripts como de las ayudas inmediatas ofrecidas por el profesor a lo largo del
proceso) y autonomia de los grupos. En particular, subrayan el riesgo de lo que
algunos autores (Dillenbourg, 2002) denominan “overscripting”. Esta
“sobrepautacion” lleva a que los estudiantes estén mas pendientes de cumplir
formal y literalmente las exigencias del script que de dotarlo de significado y
utilizarlo realmente como un recurso de apoyo a su proceso de colaboracion. En
este caso, el script se transforma en una mera lista de requerimientos a cumplir,
y no juega ningin papel relevante en la promocion de formas productivas de
interaccion, o en que los estudiantes comprendan y se representen mas
adecuadamente qué significa colaborar y como pueden hacerlo de manera mas
efectiva.

Y El conjunto de resultados anteriores confirma la importancia del profesor en el
apoyo a los procesos de construccion colaborativa del conocimiento, y dibuja
una imagen de conjunto en que este apoyo comporta fundamentalmente la
“orquestacion” (Dillenbourg & Tchounikine, 2007) de ayudas diversas a niveles
diversos y a lo largo del proceso de colaboracion que llevan a cabo los grupos.
La adaptacion y el ajuste de las ayudas establecidas “a priori” desde el disefio de
la actividad (como los scripts) en funcion de las caracteristicas del contexto y
del desarrollo en el tiempo de la actividad constituye, en este marco, uno de los

elementos clave de esta tarea de orquestacion.

Los trabajos de innovacion realizados en GRINTIE se han beneficiado de las
ideas anteriores, al tiempo que han contribuido a consolidarlas y elaborarlas. En su

conjunto, podemos decir que estos trabajos han obtenido resultados positivos tanto
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desde el punto de vista de la promocidén y mejora de algunos procesos colaborativos en
los estudiantes como desde el punto de vista del rendimiento académico de los
estudiantes y de la satisfaccion de estudiantes y profesores con las experiencias de
innovacion desarrolladas (Colomina, Mauri, Onrubia & Rochera, 2012; Mauri &
Colomina, 2010; Mauri, Ginesta, Colomina, Clara & Remesal, 2010; Onrubia, Rochera
& Engel, 2012). Al mismo tiempo, han permitido identificar algunas claves que
parecen de especial importancia para asegurar la efectividad de los scripts disenados y
desarrollados en estas experiencias. Tres de ellas merecen ser destacadas: la
presentacion contextualizada en las actividades y tareas concretas de las pautas o
instrucciones que se proponen a los estudiantes y a los grupos; el uso combinado de
pautas de diverso nivel o «granoy»; y la combinacion de estas pautas con el seguimiento
continuado y la retroalimentacion sistematica del profesor. Como en el caso de los
trabajos de investigacion, remitimos al lector interesado en disponer de informacion
mas detallada sobre las experiencias de innovacion desarrolladas y sobre los
instrumentos y scripts concretos disefiados en ellas a la lectura de los diversos trabajos

especificos de referencia.

Algunas cuestiones abiertas

Los trabajos que acabamos, sucintamente, de presentar, lejos de constituir una
aproximacion cerrada y definitiva a la comprension de los procesos de apoyo al trabajo
y el aprendizaje colaborativo, deben entenderse mas bien como una contribucion inicial,
y en algunos aspectos claramente exploratoria, a un campo de conocimiento por lo
demas muy joven y en constante expansion. Por ello, los resultados obtenidos sirven, en
buena medida, para abrir nuevas preguntas y plantear nuevos retos tanto a la
investigacion como a la innovacion docente. Quisiéramos terminar nuestra exposicion
seflalando, muy brevemente, algunas de estas cuestiones abiertas, que se configuran

como lineas de futuro a abordar en proximos proyectos y trabajos.

La primera de estas cuestiones tiene que ver con la profundizacion en el foco
principal de interés de los trabajos presentados desde la perspectiva de la investigacion,
es decir, la comprension de la interaccion entre scripts y patrones de ayuda del profesor
como elemento determinante de la calidad de la colaboracion y del rendimiento de los

alumnos. Como hemos sefialado, nuestros resultados aportan, hasta ahora, evidencia
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favorable a la importancia de esta interaccion. Sin embargo, es necesario un cuerpo de
investigacion mucho mas extenso y que aborde una diversidad mucho mas amplia de
situaciones instruccionales, tipos de scripts y formas de ayuda del profesor, para poder
comprender de una forma mucho mas precisa cémo los diversos tipos de ayudas que
puede proporcionar el profesor interactan entre si y con otras caracteristicas del
entorno instruccional (por ejemplo, las ayudas computacionales que puedan
incorporarse en el propio entorno tecnoldgico) en el apoyo a los procesos de

construccion colaborativa del conocimiento.

Una segunda cuestion abierta tiene que ver con el avance en la comprension de
los procesos de regulacion de la colaboracion por parte de los grupos, y el uso de scripts
de apoyo a los mismos. La distincidon entre procesos de construccion colaborativa del
conocimiento y procesos de regulacion de la colaboracion estd empezando a cobrar
fuerza en el dmbito del CSCL (por ejemplo, Jarvela & Hadwin, 2013), tras un largo
periodo en que ambos tipos de procesos se han abordado de manera indistinta. Entender
mejor como los estudiantes planifican, monitorizan y evaltian su propia actividad tanto
en el &mbito cognitivo como social y motivacional puede resultar clave para avanzar en

la comprension de la diversidad de procesos y ambitos implicados en la colaboracion.

La ultima cuestion que queremos apuntar, claramente a caballo entre los
intereses de investigacion y los intereses de innovacion presentes en nuestros trabajos,
remite al disefio de formas mas flexibles y personalizadas de apoyo a los procesos de
colaboracion de los alumnos. Esta cuestion parece de especial importancia desde el
interés por conseguir un mejor equilibrio entre intervencion del profesor y autonomia de
los grupos, que hemos apuntado como un tema clave a la luz tanto de nuestros
resultados como de los de otros autores en el &mbito, y en definitiva desde la pretension
ultima de ofrecer ayudas ajustadas, y por ello eficaces, que permitan al conjunto de
estudiantes, con sus diversas caracteristicas y puntos de partida, beneficiarse de las

potencialidades educativas y formativas del trabajo y el aprendizaje colaborativo.
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Punto de partida teorico del estudio

La pregunta inicial de “a qué edad comienza la generacion digital”
(Buckingham, 2005) tiene en el ambito escolar una respuesta en los materiales de
ensenanza y aprendizaje que integran diversos recursos, no s6lo los textos escritos sino
también recursos visuales provistos por las tecnologias digitales. Estos recursos no estan
presentes solo en la escuela sino también en diversos contextos de la vida cotidiana, en
la casa, en el trabajo, en los espacios educativos y recreativos. Las tecnologias digitales
han modificado no so6lo aspectos de la vida cotidiana, sino también nuestra forma de
interaccion con el lenguaje, en particular con el lenguaje escrito. Este fenomeno ha sido
denominado como ‘“alfabetizacion digital” y hace referencia a las habilidades y
competencias necesarias por un uso funcional de las tecnologias digitales (Coll y
Rodriguez Illera, 2008; Jewitt, 2008).

La presencia digital en el espacio educativo ha hecho cada vez mas evidente la
necesidad de enfoques novedosos que cambien los modelos sobre el proceso de

ensenanza y aprendizaje. En esos enfoques el uso de la informdtica, como apoyo a los

6 El presente estudio forma parte de la tesis doctoral de la primera autora, Aneska Ortega, y
cuenta con una ayuda a proyectos de investigacion, financiada por el Institut d’Estudis Catalans

(proyecto PT2012-SO5-ARNAU).
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procesos de aprendizaje, es ineludible para los investigadores y las instituciones
educativas. Por ejemplo, se hace cada vez mas evidente la naturaleza multimodal de los
textos en papel y digitales: imagenes, graficos, disposicion textual y videos, sonidos o
animaciones en los digitales. Se trata de la presencia generalizada de representaciones
visuales multimodales en todos los mensajes contemporaneos (Kress y van Leeuwen,
2001, 2006). Entre las representaciones visuales debemos incluir los textos escritos con
su formato, el espacio en la pagina o en la pantalla con su ordenacidon (central-
periférica), direccion (horizontal-vertical) y las formas graficas (puntos y lineas, barras,
flechas, circulos, cajas y nubes), asi como las imagenes (imagen fija, imagen en
movimiento), el sonido, los diagramas o complejas combinaciones de estos recursos

(taxonomias, esquemas, arboles de decision, diagramas de flujo, etc. Tversky, 2011).

Estas representaciones visuales multimodales, segin Tversky (2011, p. 502, 527)
“pueden no proporcionar definiciones con el rigor de las palabras, pero sobretodo
proporcionan sugerencias para la elaboracion de los significados asi como restricciones
que dan una mayor flexibilidad que las palabras”. Estas representaciones no solo
permiten visualizar el pensamiento sino que “son rudimentos del pensamiento abstracto
(es decir, categorias, relaciones, oOrdenes, jerarquias, dimensiones) para crear

abstracciones que van mas alla de las palabras”.

Los recursos multimodales cambian la forma de entender la informacién y su
aprendizaje, forma que varios autores clasifican de semiotica (Jewitt, 2008). Pero la
incorporacion de las tecnologias digitales no equivale a la inclusion de un material mas,
implica una reconfiguracion de las conceptualizaciones de la educacion y, en particular,
de la lectura y la escritura, asi como de los materiales de aprendizaje. Por eso, una
cuestion importante es como la necesidad de enfoques novedosos se ha concretado en
propuestas renovadas sobre de la lectura y la escritura y los aprendizajes académicos.
Por ejemplo, se han desarrollado muchas herramientas para facilitar el acceso y la
organizacion de la informacion, asi como portales para la difusion de informacion y de
socializaciéon de experiencias y propuestas de renovacion. Sin embargo hay pocas
iniciativas que ayuden a la lectura, la comprension y la produccion de lenguaje escrito
presentado digitalmente, asi como tampoco hay muchas ayudas para organizar, integrar

y presentar la informacion de forma multimodal.

En este mismo sentido, todavia son pocas las iniciativas que incorporen los

cambios requeridos en las competencias de lectura, escritura y aprendizaje académico
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necesarias para trabajar con textos e instrumentos digitales, ni sobre la interaccion con
la informacion en el medio digital. Debemos recordar que el aprendizaje ha cambiado
porque la forma de los textos ha cambiado: la hipertextualidad, la presentacion lineal
conjuntamente con la presentacion jerarquica de la informacion y la multimodalidad son
recursos muy presentes en el medio digital (Kress y van Leeuwen, 2001). En cuanto a la
lectura no soélo la cantidad de lectura online ha aumentado considerablemente (Walker,
Schloss, Fletcher, Vogel y Walker, 2005), sino que se ha diversificado. Hoy en dia
hablamos de lectura online, junto con las anteriores formas de lectura en voz alta y
silenciosa, lectura compartida, etc. Del mismo modo, también la escritura ha sufrido
modificaciones. Podemos decir que han cambiado las maneras de leer y escribir y de
aprender a partir de textos. Ademas, el medio digital ha puesto a disposicién nuevos
instrumentos y métodos por el uso de la informacion: diccionarios, enciclopedias, guias
de pronunciacion, fonotecas, formas de visualizacion (con las pantallas digitales) y de
presentacion del texto, asi como de categorizacion y estructuracion de la informacion

(por medio de organizadores graficos de todo tipo).

Los cambios en las maneras de leer, escribir y aprender a partir de textos no han
provocado éxito escolar automaticamente. Al contario, varios autores han constatado
dificultades en los alumnos para trabajar con materiales digitales, a pesar del gran
entusiasmo y la motivacion demostrados. Algunos autores piensan que esta dificultad se
encuentra en los textos: textos originarios de libros en papel presentados en formato
digital con formato lineal, sin jerarquia de la informaciéon y con exceso de palabras
técnicas (Walker et. al., 2005). Otros autores sostienen que el problema esta en los
lectores, en particular en el trabajo visual y de atencidbn y memoria: muestran una
relacion entre los movimientos oculares y el procesamiento cognitivo. De los 250 ms.
(un cuarto de segundo) que los ojos gastan en una fijacion, s6lo 30 ms. se requieren para
capturar los datos visuales, el resto se gastan en el procesamiento cognitivo de los
contenidos y al decidir si es necesario seguir con la lectura o regresar y volver a leer el

texto visto anteriormente (referido en Walker et. al., 2005).

Ademas, otros autores piensan que la dificultad radica en las pocas capacidades
del estudiante de localizacion de la informacion en el texto: muchos alumnos se quedan
con el significado atribuido al texto sin ningtn tipo de comprobacion textual ni recursos
para buscar la fraseologia de las expresiones (Rose, 2005). La capacidad de localizar las
respuestas en el texto, o de navegacion por el texto, es considerada como una forma de

comprension o de respuesta literal. Resulta importante para cuando el estudiante es
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capaz de recuperar la informacion y debe volver a leer para contestar las preguntas del
profesor. Finalmente, las dificultades se han explicado por la falta de integracion de los
recursos multimodales para construir el significado de los documentos con los que se
trabaja (Unsworth, 2006). Al respecto, un texto y una imagen pueden no estar
integrados o bien integrarse de diversas maneras. La integracion puede analizarse, segin
Unsworth (2006) en términos de concurrencia ideacional (equivalencia entre imagen y
texto), complementariedad ideacional (representaciones que se complementan),
conjuncion (conexiones de imagen y texto en términos de relaciones temporales,
causales, espaciales, etc.) y proyeccion (representacion mediante imagenes de
pensamientos y actitudes). Una relacion de facilitacion se establece cuando el mismo
texto proporciona elementos textuales y visuales integrados en la informacion a

transmitir.

En relacion a la integracion, se debe agregar que las representaciones graficas y
su disposicion contribuyen también a construir el significado (Tversky, 2011). El
espacio con sus ordenaciones (lo central méas importante que lo periférico), direcciones
(el tiempo acostumbra a representarse horizontalmente, el poder verticalmente),
disposiciones (en listas, separan elementos, etc.). Las formas: las lineas conectan, las
barras contienen, las flechas pueden expresar diferentes significados (atencion,
secuencia, relaciones temporales). Y los diagramas como complejas combinaciones de
formas e incluso imagenes, contribuyen junto con el texto no solo a facilitar el
procesamiento de la informacion sino que también permiten, como se ha dicho, crear

abstracciones que aumentan la cognicion y la accion.

Entre las iniciativas que incorporan cambios en las competencias de lectura, de
lectura, escritura y aprendizaje académico debemos citar la de Feitas y Castanheira
(2006). En esta experiencia las presentaciones de los profesores, su discurso en la clase
y el uso de las representaciones, interactian en la construcciéon del conocimiento
cientifico. Por ejemplo, el conocimiento cambia la configuracion cuando se realiza con
un material modal diferente: el tema de la circulacién de la sangre tiene una forma
ontologica diferente cuando se representa por escrito en relacion a cuando se representa
en el despliegue espacial de un mapa conceptual. Las diferencias encontradas en los
textos de los alumnos sobre las células fueron utiles para analizar las relaciones texto-
imagen: como difieren los textos, como difieren las imagenes y qué tipos de textos
acaban conformandose (tedrico- abstracto o realista). También el estudio realizado por

Jewitt (2008) sobre el empleo de textos multimodales en tres areas curriculares de
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secundaria (matematicas, inglés y ciencias) muestra como los estudiantes “trabajando en
la pantalla seleccionan los elementos visuales, eligen imagenes, crean una narrativa que
es emergente en el disefio del documento, usan la mirada y el gesto como recurso para
construir”’, cdmo trasladan el conocimiento entre modos, (texto e imagen)” y qué roles
desempefian (observadores, investigadores, tutores), roles que ofrecen diferentes
potenciales para el aprendizaje. Todos estos trabajos coinciden en afirmar que la manera
en que algo es representado configura lo que debe ser aprendido. Por su parte, un
estudio propio (Ortega, Coromina y Teberosky, 2013) comparé el uso del lenguaje y de
las representaciones visuales en un programa de ensefanza con recursos multimodales
en aulas de cuarto de primaria con alumnos inmigrantes y nativos. Los alumnos
inmigrantes con competencias lingliisticas limitadas en catalan, la lengua del
curriculum, producian textos escritos mas pobres desde el punto de vista lingiiistico que
los nativos pero conseguian expresar los conceptos con la ayuda de estos recursos

digitales.

El trabajo de Jewitt ((2008), concluye que la tecnologia no necesariamente
produce el cambio aunque puede ayudar a producirlo. Un profesor tradicional puede
utilizar la tecnologia sin que cambie para nada su modelo pedagodgico y, en
consecuencia, las oportunidades de aprendizaje que proporciona a sus alumnos. La
cuestion importante es como utilizar las tecnologias mas adecuadamente, para qué
contenido y para qué tipo de estudiantes. La multimodalidad ofrece a los profesores la
posibilidad de reflexionar sobre el uso pedagdgico de los recursos, para criticar y

redisefar aspectos de la practica.

Una primera cuestion interesante es averiguar si estas formas de presentacion
visual de la informacién pueden ayudar a los alumnos a producir nuevos parametros de
comprension y produccion, lo que permitiria la optimizacion y agilizacion de los
procesos de aprendizaje y de precision de la informacion, anclados en la integracion
entre la imagen, el texto y los recursos de presentacion visual. En estas circunstancias
determinadas por la intervencion, esta cuestion se concreta en como y qué se reproduce
en las reescrituras y como se representa del texto en las representaciones visuales
(diagramas, infografias). Una segunda cuestion esta en relacion con averiguar qué
elementos del texto son representados visualmente y si algunos temas y textos presentan

facilitaciones especificas que facilitan la representacion visual.
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El objetivo del presente trabajo es analizar cual es la cualidad de los textos
multimodales realizados por los alumnos a partir de textos con estructura lineal con
ayudas para la presentaciéon de formato digital multimodal. La cualidad se analiza
considerando: la relacion entre los aspectos textuales y la representacion visual y las
caracteristicas de la representacion multimodal. Este andlisis se realiza sobre las
producciones de los alumnos en una experiencia de intervencion disefiada en
colaboracion con los profesores de Educacion Primaria, en particular en el Tercer ciclo.
Como se acaba de comentar, es un intento de ayudar en el uso de estos recursos a los
profesores para que reflexionen sobre ellos después de haberlos puesto en practica en la

clase.

Desarrollo empirico del estudio

Los datos empiricos del presente estudio fueron obtenidos en el contexto de un
programa de intervencion realizado en una escuela publica de Barcelona en dos aulas
ordinarias de Primaria, uno de quinto y uno de sexto. Los dos cursos pertenecian a un
centro educativo de Barcelona: Escola Publica Lavinia. La seleccion del centro
respondié fundamentalmente a la facilidad de acceso y disposicion tanto del equipo
directivo como del profesorado de la institucion; asi como también al hecho de que
ambos cursos se encontraban involucrados en un proyecto educativo de intervencion y
colaboracion “universidad-escuela”. En el presente estudio se informard sobre los
resultados en cuanto al uso de recursos multimodales de los cursos de Primaria sobre

temas de Ciencias Sociales: Edad Media (5° curso) y Barcelona Medieval (6° curso).

La intervencion

En el proceso de intervencion se realizé una secuencia didactica que consistia en
la preparacion de textos sobre los temas curriculares, lectura en voz alta, comentarios y
andlisis del texto todo ello por parte de los profesores; trabajo sobre los elementos
lexicales y relaciones conjuntamente entre profesores y alumnos, reescritura del texto-
fuente y disposicion en Power Point para su presentacion visual e infografica por parte

de los alumnos. Este proceso se describe en la siguiente Figura 5.1.
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Figura 5.1 Esquema del proceso de intervencion en el aula
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En la intervencion influyd sobre el input de textos usados como fuente de
informacion y recursos, sobre el trabajo de los alumnos a partir de estos textos
realizados bajo la supervision de los profesores y sobre el output producido por los
alumnos con documentos intermedios y texto finales que dieron cuenta del proceso de

apropiacion y aprendizaje de los contenidos trabajados.

Durante la presentacion de los que sirvieron como input se puso énfasis en tres

aspectos:

) Formato en “Cola & Commata” con transformacion de la forma de los textos y
su presentacion visual, nuestro objetivo era presentar el lenguaje después de un
analisis de la estructura sintactica y lexical y de los patrones de puntuacion para
formatear el texto en lineas, con cortes y sangrias. El resultado es una
homologacién entre la forma visual y la estructura sintactica del texto, y consiste
en hacer coincidir la linea con una unidad sintéctica y el parrafo con una unidad

de informacidn tematica. Esta transformacion facilita la homologacion entre la
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estructura sintéctica, el formato grafico y la jerarquia de la informacion textual

(Blanche-Benveniste, 2008).

) Localizacion de la informacion con etiquetas sobre el texto explicitan los “actos
de lectura” que el alumno debe hacer por comprender el texto. Los estudios
(Rose, 2005) mostraron que los buenos lectores tienen memoria espacial para
localizar la informacion en el parrafo y usan este conocimiento durante la lectura
y durante las regresiones sobre el texto. Para tal objetivo se propone etiquetar el
texto de forma que ayude a la localizacion. Una vez que se han localizado las
expresiones, los alumnos pueden elaborar un significado o bien por mediados de

la citacion del texto o por medianos de una reformulacion o paréafrasis.

Y Organizacion e integracion de la informacion multimodal, es decir integracion
de diversos recursos semiéticos entre ellos la infografia o presentacion
simultanea del contenido informativo por medio de diferentes recursos graficos,

fotograficos y textuales.

En cuanto al trabajo de los alumnos sobre los textos el profesor comenzo por
trabajar el vocabulario, a fin de facilitar la entrada en el contenido de informacion del
texto, en las siguientes tareas: (a) a partir del vocabulario, sobre los aspectos de
representacion del contenido: seleccion y elaboracion de listas de elementos lexicales de
cada tema y texto; y (b) categorizacion del vocabulario y disposicion en tablas de doble
entrada de acuerdo a los criterios de categorizacion y elaboracion de mapas

conceptuales con etiquetas categoriales.

En cuanto a las producciones de los alumnos se propuso una tarea de reescritura
de los textos input que sirvieron como fuente, para luego pasar a un proceso de
representacion multimodal. Nuestro objetivo era ver como los alumnos construian sus
propios textos, como seleccionaban la informacion para ser representada y qué formas

de representacion y de integracion de los recursos textuales y visuales eran escogidos.
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Analisis de las producciones de los alumnos

Para el andlisis de las producciones consideramos los siguientes aspectos:
adecuacion al género, relacion texto y representaciones visuales (relacién texto e
imagen, distribucion en el espacio y uso de recursos semioticos). Con respecto al género
del texto se sabe que los de Ciencias Sociales, en particular de Historia, presentan
estructuras textuales diferentes, que de acuerdo a Veel y Coffin (1996), se pueden

resumir en los siguientes tipos:

Y Escena con presentacion de espacio y tiempo, relato de los eventos (a semejanza
de una narracién)

Y Background con un resumen, relatos de los eventos y juicios

Y  Consideracion de la causalidad

Y Consideracion de juicio y evidencias.

Desde el punto de vista del género analizamos si las producciones de los
alumnos siguen el patrén propio del género. En cuanto a la integracion entre texto e
imagen en las infografias analizamos, siguiendo a Unsworth (2006), la concurrencia
ideacional (equivalencia entre imagen y texto), la complementariedad ideacional
(representaciones que se complementan), la conjuncion (conexiones de imagen y texto
en términos de relaciones temporales, causales, espaciales, etc.) y la proyeccion (cuando
lo que se dice o se piensa estd realizado con imagen y palabras). Una relacion de
facilitaciéon se establece cuando el mismo texto proporciona elementos textuales y

visuales integrados en la informacion a transmitir.

Respecto a los aspectos visuales nos centramos en evaluar fundamentalmente la
disposicion grafica del texto (Tversky, 2011): el espacio con sus ordenaciones (lo
central més importante que lo periférico), las direcciones (el tiempo acostumbra a
representarse horizontalmente, el poder verticalmente) y las disposiciones (en listas,

separan elementos, etc.).

En relacion a los diagramas como combinacion global de representaciones
visuales y texto consideramos la relacion con contenido informativo, de acuerdo a
Novick y Hurley (2001). Por ejemplo, si el contenido implicaba procedimientos los
recursos de diagramas se orientan sobre todo a presentarlos por medio de esquemas,
tablas o graficos. Si el contenido estaba en relacion con las partes de un cuerpo o las

partes de un objeto material se tienden a preferir un diagrama con indicacion de la
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meronimia (relacion entre el todo y las partes). Los temas taxondmicos pueden dar lugar
a una representacion jerarquica, como un mapa conceptual. Cuando se aplica a temas
relacionados con el espacio, los mapas, las localizaciones y los diferentes espacios
sirven como linea de base para identificar objetos, acciones o situaciones. Cuando el
tema se relaciona con el tiempo, itinerarios, lineas del tiempo o diagramas de flujo

sirven de linea de base para identificar procesos.

Resultados

De la experiencia de intervencion se obtuvo un primer tipo de datos que conformd
un corpus de las producciones finales e intermedias realizadas por los alumnos, a los
que se les realizo un analisis de tipo multimodal. En primer lugar presentaremos las
representaciones visuales, o la forma en que los alumnos establecen las relaciones
imagen-texto: se puede constatar el empleo del espacio de la pagina o pantalla (en la
presentacion de Power Point), el recurso a elementos tales como las flechas y los
diagramas y a la combinacion de todas las representaciones visuales y texto. Luego
presentaremos la distribucion de los elementos de representacion para finalmente

abordar el recurso a diagramas. Sobre las relaciones imagenes-texto:

a) De “concurrencia ideacional”

La relacion predominante, aunque no unica, puede definirse como “concurrencia
ideacional” (Unsworth, 2006): texto e imagen estan al mismo nivel de generalidad. La
imagen no afiade un significado nuevo al texto, ni lo sustituye por lo que puede hablarse

de una cierta redundancia.
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Figura 5.2 Ejemplo de concurrencia ideacional
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b) De distribucion

Los alumnos representan con imagenes los elementos referenciales: personajes,
objetos, instituciones y las acciones con texto y flechas (“es van convertir en
constructors”, ver Figura 5.3). En algunos casos son originales al representar elementos
no concretos para los que no existe un elemento visual tangible, por medio de recursos
metonimicos (por ejemplo, signo para pobreza o monedas para simbolizar riqueza, ver

Figura 5.4)

Figura 5.3 Ejemplo de distribucion entre Iéxico Figura 5.4 Ejemplo de recurso metonimico y de
y gramatica uso de flechas
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c¢) Con caracter “aumentativo”

En otros casos, la imagen adquiere un cardcter “aumentativo” en relacion al texto,
aporta alguna informacién que ayuda a procesar y conocer mejor la informacion
expresada en el texto. Es el caso de un mapa de Hispania en la diapositiva en la que se
presentan los cultivos que da informacion sobre la localizacion, una imagen del yaciente
que representa la definicion del mismo, las imagenes de personajes historicos como el
Papa o Carlomagno, imagenes de del canto gregoriano en partituras musicales,
imagenes de las iglesias partituras musicales apropiadas a la época que se esta
describiendo y monumentos presentados como en una posible guia turistica, sin los
cuales seria muy dificil comprender el texto. En estos casos las imagenes complementan
y precisan mejor los conceptos expresados en el texto. Se puede decir que texto e
imagen producen un efecto de aumento de la informacion, mayor que cada modalidad

por separado.

Figura 5.5 Ejemplo de caracter aumentativo

Debemos precisar que los alumnos representan pocas proyecciones mentales que
aparecen en los textos, excepto en un caso (Ver Figura 5.6), y tampoco suelen mostrar la
relacion temporal/causal recurriendo a combinacion de imagenes y simbolos, excepto
también en un caso (Ver Figura 5.7). En este ejemplo sustituye e ilustra con enorme

precision y abstraccion una parte importante del texto.
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Figura 5.6 Ejemplo de proyeccion mental
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Figura 5.7 Ejemplo de relacion temporo/causal
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Sobre la distribucidn de los elementos y relaciones en el espacio

En general los alumnos utilizan el espacio de forma adecuada para los conceptos

expresados en el texto: se localiza la parte méas importante del texto, con o sin imagen,

arriba de la pagina o (pantalla). El texto o la imagen que representan informacion

complementaria se localiza debajo de la pagina (Ver Figura 5.8). Encontramos la sola

excepcion de una diapositiva no sigue este orden espacial: los alumnos ponen la imagen

arriba y la definicion abajo y los datos en el espacio central.

Figura 5.8 Ejemplo de distribucion de los elementos y relaciones en el espacio
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En general también los agentes se localizan a la izquierda de la pagina, mientras
que la accion o el producto de dicha accidn se coloca a la derecha (ver Figura 5.3 como
ejemplo de esta distribucion). Cuando se trata de una lista de elementos, el continente se
coloca en el centro y el contenido (los elementos de la lista) formando una estrella
alrededor del continente (ver Figura 5.9). Cuando se trata de una secuencia temporal o
causal, los diferentes pasos de la misma se representan de izquierda a derecha. Las
flechas estdn también usadas adecuadamente y se utilizan para asociar elementos
entorno a una misma idea central, de relacion entre agentes y productos o entre acciones

y resultados (ver Figuras 5.3 y 5.4).

Figura 5.9 Relacién continente/contenido

Sobre los diagramas

Ademas de la adecuada combinacidn entre representaciones visuales y texto que
ya hemos comentado, los diagramas se usan para representar la informacién que se
enumera en listas, para la informacion que se presenta en comparacion y contraste, para
las secuencias temporales y para la informacion espacial en mapas(Ver Figuras 5.9, 5.4,
53 y 5.5 respectivamente). También aparecen algunas ambigliedades en la
representacion derivadas de unas habilidades que estan inicialmente desarrollando asi

como también de una falta de conocimientos previos en la interpretacion del texto.
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Conclusiones y discusion

Del andlisis general de los textos producidos en situacion de reescritura debemos
mencionar que todas las producciones siguen el patron del género propio de los textos
de Ciencias Sociales, de tipo informativo. En algunas producciones multimodales, texto
e imdagenes presentan ideas ‘“concurrentes” pero tal como se ha comentado
anteriormente, esa combinacion tiene en algunas producciones un caracter aumentativo,
ayuda a conocer y expresar mejor la informacion presentada en el texto, que era uno de
los objetivos bésicos del aprendizaje. Es cierto que aunque la informacion es
redundante, los diagramas elaborados por los alumnos no presentan toda la informacién
del texto. En tanto que diagramas implican una seleccion y abstraccion de las ideas mas
importantes. Algunos ejemplos (como en la Figura 5.6) muestran las capacidades de
seleccion y abstraccion de algunos alumnos y, en consecuencia, las enormes

posibilidades de crear textos multimodales

Un resultado novedoso e interesante de estos documentos es que, por lo general,
los alumnos se inclinaron a representar el aspecto lexical nominal del texto (personajes,
lugares, datos concretos) por medio de ilustraciones o dibujos, mientras que para la
representacion de lo gramatical o relacional (eventos, procesos, procedimientos), la
tendencia fue hacia la exposicion de la informacién de forma mas abstracta, a través de
la utilizacion de flechas, textos, y en algunas ocasiones, simbolos o graficos. Esta
distribucion entre 1éxico y relaciones gramaticales, correspondiente a la distribucion
entre texto e ilustracion o entre texto y graficos indica una comprension del contenido
del texto input acorde con la interpretacion de la base nocional de aspectos del lenguaje
(de la informacion del texto-fuente) tal como la plantea la Lingiiistica Cognitiva actual
(Langacker, 1987; Tomasello, 2003). Este resultado es muy interesante porque en
ningin momento fue ensefado o predeterminado por un modelo o formato de
representacion distribuida de la informacion entre léxico y gramatica. Y este es un

resultado que puede orientar, como hipotesis, investigaciones futuras.

Los alumnos también muestran adecuada utilizacion de los espacios y de la
orientaciéon (arriba-abajo, derecha-izquierda) en esa relacion imagen texto. Los
diagramas elaborados por los alumnos no presentan toda la informacion del texto. En
tanto que diagramas implican una seleccion y abstraccion de las ideas mds importantes.

Aunque aparecen unas pocas ambigiiedades, en general tienen una gran potencia
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comunicativa y muestran las capacidades de seleccion y abstraccion de algunos alumnos

y, en consecuencia, las enormes posibilidades de crear textos multimodales.

Por otra parte, la estructura informativa responde mas a un relato de eventos y
presentacion de los personajes que a aspectos de temporalidad histérica o de causalidad
propios de los textos historicos. Es decir, es frecuente en los trabajos infograficos la
presentacion de las imagenes en representacion de aspectos estructurales del texto que
indicaban QUIEN, DONDE y QUE para representar personajes, localizaciones y
objetos y el recurso de presentacion de relaciones entre estos elementos a través de
flechas (Kress y van Leeuwen, 1996). En cambio, no contemplan los aspectos de
CUANDO de relaciones temporales y POR QUE de relaciones causales. En este
sentido, estamos de acuerdo con Veel y Coffin (1996) sobre que estos son aspectos
muchos mas dificiles de ensefar y aprender que los anteriores. Al respecto queda atn

mucho trabajo pedagogico por hacer.

El programa de intervencién se habia propuesto iniciar a los alumnos en la
creacion de textos multimodales. Para ello se consideraron dos fases: ayudas a la
comprension de los textos escritos y ayudas para su representacion multimodal. La
representacion multimodal, basada en la relacion entre texto y representaciones visuales
ha supuesto, sin duda, un cambio en la experiencia de escribir de los alumnos. También
les ha puesto en situacion de leer y abstraer la estructura y significado del texto,
visualizar el pensamiento y darle las formas de representacion adecuadas. Les ha
permitido crear un producto mas flexible que el texto exclusivamente, en el sentido que
en algunos ejemplos complementaron y precisaron los significados a comunicar. Es un
primer paso en el aprendizaje del papel de comunicadores que permiten los nuevos
medios, paso que ha de complementarse con el papel de intérpretes de esos textos
multimodales con los que se encontraran. No dudamos que esta experiencia les ha
permitido profundizar en el conocimiento de los contenidos curriculares para los que la
tecnologia digital es un instrumento y no una finalidad. Esta experiencia ha permitido
ver también la calidad con la que algunos alumnos elaboran representaciones y las

posibilidades que presentan estas nuevas practicas.

En el presente trabajo se ha analizado solo el producto. Queda por analizar el
proceso de produccion: los papeles que desempefian los alumnos en el trabajo en

equipo, la narrativa del mismo, los pasos que dan, lo que seleccionan y lo que rechazan,
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las rutas acertadas y o desacertadas, la naturaleza de las fuentes de informacion y sus

limitaciones, etc.
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[/ La narrativa transmedia como
alfabetizacion digital

José Luis Rodriguez lllera y Nuria Molas
Castells (GREAV)

Introduccion

Una de las consecuencias de la sociedad digital es el cambio en los codigos de
significacion y comunicacion y, por lo tanto, en la forma en que son usados por las
personas que tienen que aprenderlos e incorporarlos a su forma habitual de
comunicacion. Esto ocurre también en contextos educativos, donde los estudiantes y
profesores son los primeros implicados aunque de manera distinta —hasta el punto de
que muchas veces los estudiantes se comunican, interaccionan, entienden las relaciones
y los roles de consumo y produccion, y también las practicas dentro de las instituciones

escolares de forma muy diferente a sus profesores.

El proposito de este articulo es mostrar el interés de una de las formas que
revisten estos cambios, y las posibilidades de integracion de la denominada “narrativa
transmedia “en la educacion formal. Una de las ideas que subyace a esta aproximacion
es considerar que la narrativa transmedia permite incorporar a las précticas escolares
nuevas configuraciones de los medios que los estudiantes estan acostumbrados a utilizar
en su vida cotidiana, entendiendo la narrativa transmedia como una nueva forma de
alfabetizacion digital que permite articular un escenario en el que integrar en el contexto
escolar algunas actividades que los estudiantes realizan fuera de la escuela de manera

habitual.

Esto supone la necesidad de comprender mejor los contextos de aprendizaje, de

una forma general aunque sin olvidar sus contradicciones, para ayudar a superar la
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vision actual entre formas de actividad orientadas al aprendizaje escolar y otras formas
de actividad -orientadas, por ejemplo, al juego- en espacios no escolares (Rodriguez
Illera, 2010). Asimismo, entender mejor las practicas alfabetizadas de los estudiantes,
especialmente las no estandarizadas, puede mejorar la comprension global del
fenomeno de la literacidad y permitir asi ofrecer sugerencias para mejorar su educacion

en contextos escolares (Cassany, Sala y Hernandez, 2008).

La narrativa transmedia se basa en la creacion de historias 0 mundos en los que
intervienen multiples medios (analdgicos y digitales) que se integran para dar
coherencia a la narracion (Jenkins, 2003). La construccidon y evolucion constante de una
definiciéon que permita una delimitacién conceptual sobre la narrativa transmedia ha
propiciado la aparicion de conceptos utilizados como sindénimos bajo el paraguas de la
transmedialidad. Se puede hablar de cross-media, transficcion, ARG (Alternative
Reality Games) o Pervasive Games, entre otros, para referirse a un tipo de practicas

muy parecidas pero cada una de ellas con sus matices diferenciales (Dena, 2009).

Aunque la idea de transmedialidad no es nueva en educacion, si lo es el uso de
narrativa con esta caracteristica, entendida como un nuevo dispositivo -no estudiado en
profundidad hasta el momento- que permite aumentar la comprension de las nuevas

formas educativas introducidas o consecuencia de la sociedad de la informacion.

En éste caso la incorporacion de la narrativa transmedia a la educacion fromal se
plantea bajo la hipotesis que ésta es una buena herramienta para facilitar la implicacion
activa de los estudiantes, atendiendo a destrezas emocionales ¢ intelectuales a distintos
niveles (Salinas, 2008), es decir que contribuye a poner en practica competencias
interpretativas o analiticas para un uso correcto y satisfactorio de las distintas
tecnologias (también de los medios analogicos), asi como la comprension, apropiacion y
remediacion de contenidos, todo ello con un componente motivacional fruto de la
interpelacion directa a la actividad de los estudiantes. Esta hipotesis se plantea a partir
de una consideracion previa: la alfabetizacion digital supone un desafio para la
educacion y especialmente para la educacion formal, que debe garantizar la adquisicion
de nuevas competencias o habilidades como vias de interaccion dentro de una
comunidad y no s6lo como una habilidad individual para la expresion (Jenkins, 2009).
Este proceso implica la construccion de escenarios y nuevas practicas que no sélo
incluyan el uso de las tecnologias en el aula sino que también faciliten los procesos de

apropiacion y comparticion.
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Narrativa transmedia y alfabetizacion digital (digital literacy)

Juntamente con otras practicas narrativas como los relatos digitales personales,
el marco en el que se incluye la narrativa transmedia centra su interés en las

alfabetizaciones digitales como un campo de investigacion educativa central.

La alfabetizacion digital se describe en términos de practicas letradas (Barton,
2000), como un proceso con una fuerte dimension social. Incluye el uso de instrumentos
o herramientas y por lo tanto el desempefio de competencias de caracter técnico. Por
otro lado también incluye el uso de lenguajes multimedia, més alld de los codigos
textuales - de hecho, en el contexto escolar la integracion de los lenguajes multimedia
probablemente es uno de los temas pendientes y siempre postergado. En tercer lugar el
concepto de alfabetizacion digital también incorpora un acercamiento critico a las
herramientas tecnoldgicas, ademas de un uso complejo y critico de los codigos

multimodales.

Asimilar nuevas formas comunicativas y culturales a viejos esquemas educativos
no puede hacerse sin modificar estos ultimos (Rodriguez Illera, 2010) y la narrativa
transmedia puede ser una propuesta para llevar a la practica educativa formal estas

nuevas formas.

Un mundo narrativo mas alla de la pantalla

El concepto de narrativa transmedia surge como tal a partir del afio 2003 y es
definida por Henry Jenkins (2003) como una técnica narrativa que consiste en la
creacion de mundos en los que convergen medios (digitales y analogicos) y en los que
cada uno de ellos realiza una aportacion diferente. La comprension global requiere de la
lectura de los distintos medios asi como de la apropiacion del contenido que puede ser
ampliado o cambiado por los usuarios, que deben tener una actitud de cazadores y
recolectores de informaciones que les permita una comprension global del argumento
ademas de una inmersion en la propia historia que les garantice una experiencia de
entretenimiento mas rica. Segun el mismo Jenkins (2006) el entretenimiento para la era
de la convergencia de los medios debe integrar multiples textos para crear una narrativa

tan grande que no pueda ser incluida en un solo medio.
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Una posible metafora para entender la narrativa transmedia es a través de la idea
de dispositivo, en el que los elementos integrantes de una ficcion se dispersan
sistematicamente a través de multiples canales, con el objetivo de crear una experiencia
de entretenimiento unificada y coordinada (Jenkins, 2006). Re-contar una historia en un
medio diferente es una adaptacion, también denominada traduccién intersemiotica, por
ejemplo a través de una pelicula basada en un libro, mientras que la utilizacion de
multiples tipos de medios para elaborar una unica historia es transmediacion (Dena,
2009).

En muchas ocasiones se utiliza el concepto de entorno para referirse al mundo
narrativo transmedial, con el objetivo de destacar la ubiquidad de la narrativa, que se
distribuye a través de distintos medios, plataformas, localizaciones y tiempos
(McGonigal, 2006). Un ejemplo de la idea de dispositivo o entorno, aunque con cierta
distancia con el concepto de transmedialidad, es la idea de entorno tematico o
planificado. Walt Disney fue uno de los primeros en desarrollar y popularizar este
concepto: la idea de que todo los elementos de un parque de atracciones debian
contribuir a la experiencia, no sélo las atracciones. El resultado son parques tematicos
en los que todos los elementos son parte de un proceso narrativo y contribuyen a la

construccion de significado (Dena, 2009).

El uso de distintos medios requiere atender a las restricciones que impone cada
uno y a la adecuacion de su uso segun la informacion que distribuye asi como el tipo de
significacion que puede soportar. A diferencia de la multimedialidad, la transmedialidad
permite la construccion de significados mas alld de una pantalla. No existe una fusion
de medios sino que cada uno de ellos aporta una informacion diferente (Dena, 2009), en

muchos casos no concomitante en el tiempo.

Desde un punto de vista narrativo una historia transmedial se construye a partir
de diferentes lineas argumentales que se entrelazan y forman un mundo narrativo
coherente y verosimil, que permite a los usuarios explorar distintas posibilidades,
elaborar y comprobar hipdtesis y, en definitiva, enfatizar el rol activo de la audiencia.
La comprension global de la narrativa se realiza de forma aditiva (Jenkins, 2006) y
requiere una audiencia especializada dispuesta a buscar el significado de la historia

interconectando los mensajes y significados distribuidos por los distintos medios.

En los mundos transmediales la narrativa se incluye en un contexto propio pero también

interfiere en la realidad de los usuarios, recreando una experiencia real, sumergiendo la
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narrativa en la realidad cotidiana del usuario (Szulborski, 2005). Asi el mundo de
ficcion es el resultado del que proyecta la narracidon pero también del que imagina el

usuario a partir de la propia realidad (Juul, 2005).

A diferencia de otras practicas con algunas similitudes como los videojuegos, la
narrativa transmedia une aspectos de cardcter narrativo —personajes, localizaciones,
lineas argumentales entrelazadas, etc.-, una parte de trabajo colectivo -que facilita la
creacion de comunidades de seguidores, aficionados y fans, basadas en la participacion
y la conversacion- y una parte de juego —sistemas de normas o reglas para interactuar
con la narrativa, un contexto que ajusta el sentido de la narrativa y la propia experiencia
en la que tiene lugar la interpretacion y la construccion de significado (Salen y
Zimmerman, 2004). Otra diferencia es que, en la mayoria de los casos, los videojuegos
no son modificables por el usuario final ni permiten redefinir sus propositos o adecuarse
a los intereses de los usuarios sino que son productos muy determinados tanto en sus

contenidos como en su logica narrativa (Rodriguez Illera, 2010).

Los proyectos de narrativa transmedia desarrollados hasta el momento se
vinculan mayoritariamente a propositos comerciales, producidos por compaifiias de
publicidad, productoras cinematograficas y de broadcasting. Estas compaiias
encuentran en la narrativa transmedia una forma de motivacion, implicacién y creacion
de expectativas por parte de los posibles consumidores, ampliando los perfiles de los
destinatarios a los que se dirigen y aumentando asi su mercado de influencia. Pero
ademds de propodsitos econdmicos Dena (2009) pone de manifiesto que detrds la
narrativa transmedia existe también un aspecto clave vinculado a la estética. Desde un
punto de vista educativo la escasez de literatura e investigaciones previas abre un campo

de trabajo todavia por explorar.

Narrativa transmedia y educacion

Generalmente las TIC son utilizadas en las escuelas con finalidades educativas
explicitas mientras que en los espacios no escolares las TIC aparecen como una
actividad de juego autoorganizada por los propios usuarios (Kaechele y Rodriguez
Illera, 2008). Lejos de esta division y segin escribi6 Dewey (1985), no se pueden
separar de manera rigida la escuela y la sociedad porqué la experiencia escolar y vital

son inseparables y las experiencias de aprendizaje se construyen a través de
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interacciones continuadas en distintos contextos. Asi, la narrativa transmedia facilita la
integracion en el aula de elementos externos al marco escolar y viceversa. Trazar
puentes entre las practicas informales y las académicas es uno de los retos planteados a
la educacion formal, y la narrativa transmedia es una herramienta para explorar esta
integracion, que debe adaptar y flexibilizar los programas y las practicas de los
estudiantes y debe ayudarlos a mejorar lo que hacen en la red y globalmente con las

TIC, al margen de que pertenezca o no al curriculo oficial (Cassany, et.al.2008).

A diferencia de la alfabetizacion involucrada en la creacion y la experiencia de
mensajes multimedia, la narrativa transmedia requiere un tipo de conocimientos y
habilidades diferentes para la construccion de significado. Por un lado requiere una
audiencia especializada en la tematica, con conocimientos técnicos que permitan la
interpretacion, apropiacion y creacion de contenidos a través de distintos lenguajes y
medios. Por otro lado son necesarias competencias de cardcter mas cultural que
permitan representar, recitar y apropiarse de elementos de historias preexistentes
(Jenkins, 2006). Jenkins ha propuesto las competencias culturales mas importantes para
garantizar que las personas puedan participar plenamente en la vida publica,
comunitaria, creativa y econdmica: juego, simulacion, representacion, apropiacion,
multitarea, distribucion cognitiva, inteligencia colectiva, juicio, navegacion transmedia,

trabajo en red y negociacion. (Jenkins, et. al, 2009)

La educacion formal tradicionalmente se ha dotado de distintos medios para
facilitar la explicacion de conceptos y procedimientos, la comprension y el aprendizaje.
En este sentido las aportaciones mas interesantes se basan en el uso critico de codigos
multimodales, basados en el usos de distintos modos semidticos en el disenio de un
producto (Kress y Van Leeuwen, 2001). En el caso de la narrativa transmedia estas
practicas multimodales se planifican estratégicamente y se desarrollan en un marco
narrativo en el que se plantea una comprension aditiva de la historia, simulando un
escenario real en el que se resuelven problemas de forma guiada, trabajando
colaborativamente y llevando a cabo una nueva comprension de los medios (Rodriguez
Illera y Molas, 2012).

El desarrollo de cualquier narrativa transmedia requiere la participacion activa
de los usuarios, que en mayor o menor grado dirigen el camino que realizan hasta el
objetivo comun, que acostumbra a ser planteado como un problema que debe resolverse.

La participacion de los estudiantes se planifica bajo el paraguas de una estrategia de
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organizacion por proyectos. En este planteamiento el profesor tiene un papel muy
relevante, actuando como guia y apoyo, ayudando a interpretar las situaciones y los

mensajes y guiando a los estudiantes en la reflexion sobre las propias practicas.

Como consecuencia de la organizacion por proyectos, la identificacion con el
mundo narrativo y la interpelacion directa a la actividad de los estudiantes, la narrativa
transmedia permite, a priori, una mayor implicacién por parte de los usuarios que otras
practicas. Propiciar la participacion e implicacion toma importancia al considerar que
los estados motivacionales y emocionales desempefian un papel de coayudantes del
aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2006). La implicacion de los estudiantes permite
aumentar tedricamente el tiempo de dedicacion a una actividad, la motivaciéon con la
que se aborda y los esfuerzos que se destinan a ella. Pero la participacion de los usuarios
en el desarrollo o el devenir de una narracion requiere una especializacion tanto técnica
como tematica para poder entender, producir, re-mezclar o modificar contenidos a partir
de estructuras organizativas como grupos de fans, comunidades de practica o grupos de
afinidad (Gee, 2003).

La Carta Ancestral

En el estudio sobre interés educativo de la narrativa transmedia hemos
desarrollado un disefio ad hoc de una narrativa transmedia de ficcion, bajo el titulo de
La Carta Ancestral, que ha permitido una exploracion inicial de su uso en un contexto

educativo.

Argumento y Produccion

La Carta Ancestral es una narrativa transmedia de ficcion planteada alrededor
del misterio de un pergamino propiedad de los Ancestrales, una comunidad secreta que,
para garantizar el equilibrio en la tierra decide eliminar a los humanos de ella,
eliminando asi a los responsables de su destruccion. Los planes de los Ancestrales pasan
por la introduccion de androides que sustituyan paulatinamente a los humanos. En la
fase de pruebas conocemos a Toni, un prototipo de androide que tiene por mision

integrarse completamente en la sociedad. Esta integracion es tal que Toni termina
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desarrollando emociones humanas. Este hecho lleva a los Ancestrales, encabezados por

Estrella Blanco a desactivar el prototipo. Toni consigue escaparse y desde su escondite

reclama nuestra ayuda para descubrir el alfabeto del pergamino (Imagen 6.1) para evitar

su desactivacion. Para poder hacerlo se deberan descubrir pistas e informaciones

proporcionadas a través de materiales analogicos, como por ejemplo un diario personal

(Imagen 6.2) pero también herramientas digitales, como una webquest (Imagen 6.3),

una caza del tesoro (imagen 6.4) o un blog, entre otros.

Imagen 6.1 Webquest sobre la guerra civil

Guerra Civil

Webquest

TASCA  PROCES ~ RECURSOS ~ AVALUACIO ~ CONCLUSIONS  GUIA DIDACTICA

ica) del qué va passar. Endavant!

Imagen 6.3 Diario personal de Adelaida

! y'”:-".‘\"'l"

Imagen 6.2 Cddigo escrito en el alfabeto ancestral

Imagen 6.4 Caza del tesoro Android

La Carta Ancestral incluye personajes, localizaciones, materiales analdgicos y medios

digitales:
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Tabla 6.1 Medios, localizaciones y personajes de La Carta Ancestral

Medios
Recursos interactivos Recursos no interactivos

y  Facebook ) Videocartas
Y Concurso de relatos breves Y Web Los Ancestrales
Y Blog y  Exposicion fotografica
) Caza del tesoro ) Correo postal
) Webquest )  Camiseta
)y Correo electronico ) Web Mimets, S.A.

)  Diario personal

)  Cddigos QR

) Alfabeto ancestral

Espacios / Localizaciones
Espacios reales Espacios no reales
) IMnsti.tuto (INS Esteve Terradasii llla/ INS la ) Sede Mimets,SA
arina)

)l Comh e Lot W) i Tn

) Masia Pirineos

Personajes

Personajes con los que se interactua

Personajes con los que no se interactua (diario

de Aurelio / Adelaida)
Y Toni Jupiter (video cartas) Y Adelaida
}  Eliza Sebastians (video cartas) )  Padre de Toni
) Aurelio Mestres (carta postal) ) Don Alvaro
)  Estrella Blanco (actuacion en el INS) ) Dofia Fina
Y lsidro
Y Ama Rosa
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En el desarrollo de La Carta Ancetral se ha llevado a cabo una primera fase de
disefio y produccion, que incluye la creacion del argumento de ficcion y la produccion
de todos los materiales. En una segunda fase se ha realizado una primera
implementacion en el instituto Esteve Terradas i Illa de Cornella de Llobregat, en 2011,
con la participacion de 70 alumnos de 4° de la ESO y una segunda en el INS la Marina

de la Llagosta, en 2013, con la participacion de 90 estudiantes de 4° de la ESO.

Como en muchos ARG (Alternative Reality Games) en este caso no hay ningun
indicio que confirme a los estudiantes que estan participando en una narrativa de ficcion

y la verosimilitud de la misma desdibuja los limites entre realidad o ficcion.

El desarrollo de la historia en el marco de un instituto de educacion secundaria
ha condicionado la estructuracion de la misma, asi como el grado de intervencion por
parte de los estudiantes en el desarrollo de la narrativa. En este sentido la configuracion
de La Carta Ancestral se ha adecuado a los tiempos y espacios escolares, organizando

12 sesiones que se expandian fuera del instituto.

Resultados

En este momento podemos exponer algunos resultados significativos que,

aunque limitados, son indicativos:

El aprendizaje permanente, continuo dentro y fuera de la escuela, ha sido uno de
los elementos destacables. La distancia entre las actividades de los estudiantes dentro y
fuera de la escuela se ha reducido, ya que muchas de las tareas vinculadas a La Carta
Ancestral se han iniciado en la escuela y los estudiantes las han continuado en su tiempo
de ocio. En este sentido, practicas como el uso de Facebook, mas propias de las cultura
cotidiana, han sido incorporadas en el trabajo escolar como herramientas, en este caso

para el didlogo y el debate.

Desde un punto de vista de alfabetizacion digital y de los efectos del uso de la
narrativa transmedia -sobre todo relacionados con las competencias de los estudiantes
en el uso de las TIC- hay que tener en cuenta que la narrativa transmedia es una
actividad con un tiempo de desarrollo bastante limitado (La Carta Ancestral tiene una

duracion de 12 sesiones) de manera que globalmente permite evidenciar ciertas
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competencias basicas y avanzadas, asi como aumentar el conocimiento de las practicas
letradas de los estudiantes, pero hasta el momento no se han evidenciado mejoras
destacables en la pericia de los estudiantes, debido claramente al planteamiento como
una actividad puntual y no continuada en el tiempo. Por ejemplo, la incorporacion de
actividades de busqueda y tratamiento de la informacién como la webquest o la caza del
tesoro han permitido evidenciar dichas competencias, aunque no se han observado
mejoras destacables en comparacion con los trabajos escolares previos. Contrariamente
si se han observado cambios en el desarrollo de las actividades, sobre todo en el

aumento del tiempo de dedicacion por parte de los estudiantes.

En cuanto a la participacion y la interaccion, la adaptacion a la rigidez del
entorno escolar, junto con la capacidad limitada de produccion, ha reducido las
posibilidades de La Carta Ancestral. Con una estructura bastante rigida se ha
conseguido que los estudiantes tengan una capacidad de inferencia en el desarrollo de la
historia bastante limitada. Aunque con poco margen de decision real, tienen la sensacion
de estar decidiendo aspectos cruciales en el desarrollo de la trama. Uno de los aspectos
de mayor interés educativo ha sido la elevada implicacion emocional por parte de los

estudiantes.

Conclusiones y prospectiva

Los resultados expuestos permiten exponer algunas conclusiones. Especialmente
en relacion a la implicacion y la motivacion. La narrativa transmedia permite la creacion
de entornos motivadores que propician una implicacion de los estudiantes mas alld de la
cognitiva, con un fuerte componente social y emocional. Esta implicacion facilita por
un lado la integracion de contenidos curriculares con las TIC, y por el otro una
continuidad entre las actividades de los estudiantes dentro y fuera de la escuela. Esta
vinculacién permite poner de manifiesto la necesidad de repensar la relacion entre

practicas en educacion formal y en contextos de cultura cotidiana.

En cuanto al disefio y la implementacion de la narrativa en un contexto escolar
es relevante considerar las limitaciones que impone el entorno formal, pero a la vez las

potencialidades de este tipo de practicas para conocer mejor a los estudiantes.
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Sin duda es necesario ampliar los puntos de vista educativos de la narrativa
transmedia (igual que en otras disciplinas), especialmente en el andlisis de las practicas

de los estudiantes.
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8 Modos de comunicacion, expresion y
aprendizaje de los jovenes dentro y
fuera de los centros de secundaria

Juana M. Sancho, Maria Domingo y Fernando
Hernandez-Hernandez (ESBRINA)

Introduccion

La problematica que afronta el proyecto “Vivir y aprender con nuevos
alfabetismos dentro y fuera de la escuela secundaria: aportaciones para reducir el
abandono, la exclusion y la desafeccion escolar de los jovenes” (EDU2011-2412) surge
como continuidad de dos proyectos anteriores (2006 ARIE10044 y EDU2008-03287)
realizados por el grupo ESBRINA de la Universitat de Barcelona (UB)’. En estos dos
proyectos, se ponia en evidencia las dificultades de los centros de secundaria para
afrontar los cambios y demandas de la sociedad contemporanea, ya que no facilitan a
los estudiantes el conocimiento, las estrategias y las actitudes necesarias para
relacionarse con estos cambios. Esta realidad genera —o puede generar- en los jovenes

“alienacion, apatia, desafeccion, aburrimiento y aprension” (Birbili, 2005: 313).

Como se ha puesto en evidencia en diversos trabajos (Sancho, 2006; Gewerc,
2009; Tamin, Bernard, Borokhovski, Abrami, et al, 2011; Sancho y Alonso, 2012), los
cambios en el uso y en el acceso a tecnologias digitales han tenido poco impacto en los
centros educativos (Cuban en Hernandez y Sancho, 2011). A la vez, la diferencia entre
el uso de estas tecnologias por parte de jovenes dentro y fuera de la escuela puede

moldear dos culturas distintas donde cada una genera diferentes expectativas respecto a

7 Subjetividades y entornos educativos contemporaneos (2009SGR 0503): http://www.ub.edu/esbrina
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coémo relacionarse, utilizar y valorar el conocimiento (King y O‘Brien, 2002). En esta
misma linea, estudios sobre como los jovenes se enfrentan con las situaciones actuales
de relacion con los conocimientos destacan que aprenden en diversos contextos y no

solo en la escuela (Kafai y Peppler, 2011).

Para hacer frente a esta realidad (tal como plantea el presente proyecto) se
requiere de investigaciones que presten atencion a los procesos de construccion del
aprendizaje de los jovenes como una narrativa global que interconecte los contextos y

los aprendizajes que confluyen en la vida de los jovenes.

Bajo esta premisa, la relevancia de este proyecto radica en tratar de generar
conocimiento y alternativas a las practicas educativas dominantes en la escuela
secundaria y que se centran prioritariamente en la reproduccion de informacion
disciplinar. Como alternativa, pretendemos incrementar la comprensioén sobre cémo los
jovenes aprenden y utilizan los diferentes alfabetismos dentro y fuera del centro con la
finalidad de poder transferir estas estrategias a las formas de ensefiar y aprender en la
escuela de secundaria, con la pretension de contribuir con ello a disminuir la
desafeccion, la exclusion y el abandono escolar de los jovenes (Alvermann, 2002;
Coiro, Knobel, Lankshear, Leu, 2008).

El proyecto IN-OUT

A partir de estas bases, la hipotesis que se plantea explorar este proyecto es que
existe un desajuste entre lo que la escuela considera que es aprender (mayoritariamente,
escuchar la explicacion del profesor, hacer ejercicios y dar cuenta de manera
generalmente reproductiva en las pruebas de papel y lapiz para la evaluacion) y como
los jovenes aprenden fuera de la escuela cuando construyen comunidades de
intercambios con sus compafieros y utilizan los nuevos alfabetismos (Kafai y Peppler,
2011). Para investigar esta hipotesis y ofrecer alternativas a la situacion que de ella se
deriva, nos planteamos disefiar una investigacion que nos permitiera comprender como
aprenden los jovenes de secundaria dentro y fuera del instituto. Para ello articulamos un

estudio a desarrollar mediante las siguientes fases:
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En la primera, se ha realizado un estado de la cuestion del conocimiento
acumulado desde finales del siglo pasado sobre cémo los jovenes pueden

aprender de forma mas genuina, de manera comprensiva y con mas sentido.

A partir del andlisis critico del discurso, se ha explorado qué representaciones
guian las concepciones de aprendizaje de los jovenes (como se supone que los
jovenes aprenden mejor), y también qué visiones circulan sobre el aprendizaje
de los jovenes en la legislacion, los trabajos de especialistas y las propuestas

pedagogicas de libros de texto y materiales curriculares.

En la tercera fase, a partir de un relato autobiografico realizado por cada
investigador de este proyecto, llevamos a cabo un andlisis y un debate sobre
nuestro posicionamiento como investigadores en relacion a las diferentes
experiencias y concepciones del aprender dentro y fuera de los centros
educativos. Esta decision inicial conectaba con lo aprendido en investigaciones
anteriores (Hernandez y Padilla, 2011) que nos ensefiaron a poner en cuestion la
manera en que los investigadores representamos y nos dirigimos a los jovenes.
Algo que se deriva de las proyecciones y prejuicios que nuestro pasado ejerce

sobre las representaciones que hacemos de los jovenes.

En la cuarta fase, decidimos que uno de nosotros concertara un encuentro con
una joven (Clara —seudonimo-) que habia terminado primero de bachillerato, con
la finalidad de tener su punto de vista sobre la investigacion que nos
proponiamos realizar, y para que nos ayudara a encontrar las palabras que nos
permitieran entrar en contacto con los jovenes y hacernos comprender. Sus

indicaciones nos llevaron a tener en cuenta estas consideraciones:

o No separar de manera dicotomica el aprender dentro y fuera de la escuela
(viven transiciones, relaciones y experiencias en las que lo que sucede
dentro nutre a lo que acontece fuera y viceversa). Con ello Clara ponia en
cuestion las posiciones que dicotomizan el aprendizaje cultural y el
aprendizaje escolar (Giroux, 2001; Steinberg y Kincheloe, 2000).

o No hablar de multiples alfabetismos sino de modos de comunicarse y
expresarse.

o Construir el proceso de investigacion tomando las decisiones de manera
compartida con los jovenes.

o Implicar al profesorado desde el inicio el proceso de la investigacion.
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Ademas, el contenido de esta entrevista permiti6 a Xavi —uno de los
investigadores- elaborar una imagen que contenia la representacion grafica de
los contextos, herramientas y lenguajes a los que prestaba atencion la
investigacion (figura 7.1). Esta representacion se utilizd en la primera parte de
los cinco estudios etnograficos realizados en los que los jovenes participarian
como investigadores. El trabajo realizado con estos jovenes en relacion a sus
interpretaciones y reflexiones sobre esta imagen es el contenido de la segunda

parte de este capitulo.

En la quinta fase, se procedi6 a realizacion de una investigacion etnografica con
37 jovenes de cinco centros de ensefianza secundaria obligatoria de Catalunya.
Una parte de esta investigacion se articuld en torno al seguimiento de los
jovenes mediante una aproximacion colaborativa. Esto nos ha permitido indagar
coémo conceptualizan qué es aprender, como aprenden y adquieren conciencia de
estar aprendiendo y coémo utilizan los diferentes alfabetismos y recursos de
expresion y comunicacion dentro y fuera del centro. En cada uno de estos
centros y a partir de un proceso formativo guiado por dos investigadores, un
grupo de jovenes de cuarto de ESO realiz6 una investigacion etnografica
centrada en sus practicas y experiencias de expresion, comunicacion y
aprendizaje. Los informes realizados se presentaron en sus respectivos centros
como trabajo de investigacion de 4° de ESO (treball de recerca). También
realizaron una presentacion en la Universitat de Barcelona ante los otros grupos
de jovenes implicados en el proyecto, junto a familiares, compafieros de curso y

amigos.

La sexta fase se centrara en efectuar una investigacion en la accién con tres
grupos compuestos cada uno por seis profesores de secundaria para promover un
didlogo entre los relatos de la investigacion etnografica —organizados en escenas
significativas- y sus concepciones sobre como aprende el alumnado de

secundaria.
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La investigacion etnografica de una etnografia realizada con los
jovenes

En la investigacion etnografica participaron cinco institutos de Secundaria de
Cataluna: La Mallola (Esplugues de Llobregat), Els Alfacs (Sant Carles de la Rapita),
Riera Baixa (El Prat de Llobregat), El Palau (Sant Andreu de la Barca) y Virolai
(Barcelona). En cada uno de ellos, dos investigadores guiaron la indagacion etnografica
de un grupo de jovenes de cuarto de ESO sobre como y con qué se comunican,
expresan y aprenden dentro y fuera del instituto. A la vez, estos investigadores fueron
produciendo sus propios diarios de campo relacionados con su estancia en el centro y
con cada una de las sesiones realizadas con los jovenes (como media fueron 15
sesiones a lo largo de seis meses). El numero de jévenes implicados en cada uno de los
centros fue de seis como minimo destacando que, en cada grupo, participaron dos

jovenes que no respondian a las expectativas académicas del centro.

En términos generales, el proceso seguido durante la investigacion etnografica

ha sido el siguiente:

1. Negociacion Negociacion con los centros. Se conectd con un profesor que se
vinculara como mediador con el proyecto. Participé en la seleccion de los

estudiantes y en las reuniones del grupo de investigacion.

2. Presentacion de los jovenes, del grupo de investigacion, de la investigacion y de
los investigadores. También se presentd y se proporciond el documento de
consentimiento de los jovenes y la carta dirigida a sus padres sobre el proyecto y

la investigacion.

3. Presentacion del proyecto. Durante esta proceso, se planted la pregunta sobre
“Como y con qué los jovenes se expresan, comunican y aprenden dentro y fuera
del centro” y se proporciond a los jovenes el mapa realizado a partir de la
entrevista con Clara (figura figura 7.1). Se comentd y se lo llevaron a casa para
revisarlo y completarlo a partir de sus experiencias. Posteriormente, en otra
sesion, se conversd sobre lo escrito y/o dibujado en sus mapas con una doble
finalidad: desvelar las posiciones iniciales de cada uno de los jovenes y

contribuir a la constitucion de un grupo de aprendizaje.
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4. Contextualizacion de lo que ibamos a investigar y sobre cémo lo vamos a

compartir y documentar.

5. Formaciéon como investigadores etnograficos de los jovenes mediante practicas
de observacion, entrevista, andlisis, narracion y generacion de conocimiento
para dar cuenta de la investigacion realizada sobre el grupo y con el grupo de

jovenes.

6. Realizacién de los relatos e informes de investigacion. Presentacion en las
centros para ser evaluados como trabajos de investigacion de 4° de ESO

(treballs de recerca) y presentacion en la universidad de todos los proyectos.

7. Relatos etnograficos de cada uno de los centros por parte de los investigadores a
partir de elementos diferenciales y compartidos que dieran cuenta no sélo de las
condiciones en las que tiene lugar el aprendizaje de los jovenes, sino de las
experiencias de saber que se configuraron a lo largo de la estancia en el campo y

en las sesiones con el grupo de investigacion.

Hasta aqui una somera descripcion del proceso de la investigacion. Vamos a detenernos
en lo que sucedi6 en la toma de contactos con los jovenes, cuando les presentamos el
mapa que podia representar el nucleo base del proyecto y les pedimos que anotaran lo
que para cada uno de ellos podia significar en sus relaciones con el aprender dentro y

fuera del centro.

Un mapa como desencadenante de relaciones

Como se indico mas arriba uno de los investigadores prepard una imagen a partir de la
entrevista en profundidad mantenida con Clara (figura 7.1) que los demés también
proporcionamos al resto de grupos. A partir de ella invitamos a que cada joven

representara como aprende, se comunica y expresa dentro y fuera del centro.
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Figura 7.1 Grafico de la investigacion: contenidos, herramientas y lenguajes de se exploran en
investigacion IN-OUT
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Este grafico tuvo el efecto de una ‘foto desencadenante’ (Hazel, 1996; Cappello,
2005) en la medida que permitio representar los transitos de los jovenes y propicié un
espacio de conversacion para indagar y compartir sus comprensiones sobre la
investigacion que inicidbamos. Aparecieron asi una serie de actuaciones habituales
dentro del aula y del centro: observar, escribir y dibujar; realizar trabajos en equipo,
debates...; escuchar al profesor, tomar apuntes; hacer examenes, deberes
(recordar/ampliar); comunicarse oralmente. Ademads rescataron el uso de libros de texto
en formato papel y digital, Intranets, Internet, Pizarra o PDI. Todo cubierto de una capa

de poca libertad decision y con el deber de seguir unas normas (figura 7.2).

Figura 7.2 Ejemplo del uso del grafico con detalle del texto escrito y ampliando el OUT

Xavier Giré, 2012

141



Aprendizaje y educacion en la sociedad digital
Modos de comunicacidn, expresion y aprendizaje de los jovenes dentro y fuera de los centros de secundaria

En relacion con la situacion de fuera del centro, dieron cuenta de la libertad de
accion de la que disponian para pensar, escribir, dibujar y leer; escuchar musica y la
radio; tener pasatiempos (lectura, deporte...) y viajar; ver television, cine y series;
aprender autbnomamente (idiomas...); usar Internet y jugar; usar Facebook (compartir,
preguntar...) y Twitter (qué hacen, seguidores desconfianza) y algunos destacaron
comunicarse con TIC (Whatsapp, chat). Todo ello junto al salir con amigos y decidir
(figura 7.3).

Figura 7.3 Ejemplo de uso de la parte de detrés de la imagen.
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Uno de los grupos, el de la escuela Virolai, describio en su memoria del

proyecto esta fase en los siguientes términos:

Hicimos una actividad en la que habia un mapa con una serie de objetos o
materiales que estan relacionados con el fuera y el dentro de la escuela. Los
alumnos fuimos relacionando donde iba cada objeto o nombre. Por ejemplo, las
redes sociales estan relacionadas con el fuera de la escuela y gracias a esta
actividad pusimos en comun como se comunica cada uno fuera y dentro de la

escuela.

Con esta primera aproximacion habian mostrado sus intuiciones que ahora habia

que transformar en evidencias y hacerlas emerger para dar sentido a la investigacion.
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Mientras tanto, y antes de entrar en la formacion, para poder analizar los
contenidos aportados por los jovenes ubicados en los graficos, los trasladamos a la
siguiente tabla (Tabla 7.1).

Tabla 7.1 Modo de organizar los contenidos aportados por los jovenes

Qué emerge de los mapas sobre el aprendizaje
dentro y fuera del centro educativo

Sobre el aprender Lenguaje Lenguaje Lenguaje Tic Interaccion y
dentro visual aural escrito dialogo
IN
TRANSITO
Sobre el aprender Internet Medios Dispositivos Redes Videojuegos
fuera audiovisuales moviles sociales
ouT

Del analisis de las anotaciones de los jovenes en estos graficos se deriva una
aportacion a como los jovenes se relacionan con los alfabetismos, y en particular con las
tecnologias digitales. Destacamos algunos aspectos significativos referidos a como se

comunican, expresan y aprenden, en relacion a las diferencias entre:

) La comunicacion de los jovenes dentro y el fuera del centro. La comunicacion
entre los jovenes dentro del centro es mayoritariamente verbal, aunque en
algunos casos es gestual cuando no pueden hablar entre ellos. En cambio, la
comunicacion fuera es sobre todo virtual (Whatsapp o Facebook). En el centro

se utiliza mas el habla, la lengua oral, en vez de la comunicacion mediante chats
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u otras herramientas: “Dentro del aula nosotros no podemos utilizar nada
relacionado con teléfonos moviles u otros artefactos”.

) La accesibilidad al mundo exterior desde dentro o fuera del centro. La
accesibilidad fuera del instituto es diferente porque desde el aula habitualmente
no se puede acceder al mundo exterior, mientras que fuera del centro o fuera del
aula (patio, pasillos, etc.) si es posible. Debido a las normas del centro, en
general, no pueden acceder a las paginas web para no distraerse en el aula ni
tampoco pueden comunicarse por redes sociales.

Y El uso de los dispositivos méviles dentro del aula, que habitualmente no pueden
utilizar, y fuera de la parte mas institucional del centro y del aula (patio,
pasillos...) y su medio ambiente. Lugares en los que reconocen estar casi
permanente conectados.

) Las actuaciones habituales en el centro donde destacan la poca libertad de
decision y el tener que seguir unas normas: observar, escribir, dibujar; realizar
trabajos en equipo, escuchar al profesor, tomar apuntes, comunicarse oralmente,
hacer exdmenes o deberes (donde se prioriza el recordar o ampliar). Ademas de
usar Intranet, Internet, pizarra clasica con tiza, pizarra digital o pizarra digital
interactiva (PDI) y libros de texto en formato papel y/o digital...

Y ... Y las acciones habituales fuera del centro de las que subrayan la libertad de
accion: pensar, escribir, dibujar y leer, escuchar musica y/o radio, tener hobbies
(lectura, deporte...), viajar; ver television y cine, ver series, aprender
autonomamente (idiomas...), usar Internet y jugar; usar Facebook (compartir,
preguntar... con compafieros y amigos) y Twitter (para compartir lo que hacen, y
donde tienen seguidores que no conocen...), comunicarse con TIC (Whatsapp,

chat). Ademas, de salir con amigos y poder tomar decisiones.

Primeras conclusiones

De estas observaciones y de lo que ocurrié cuando los jovenes hicieron suyo el
grafico que representaba el nucleo de la investigacion, se derivan una serie de
consideraciones que se podrian contemplar en los centros de secundaria para mirar de

otro modo las posibilidades de los jovenes en los procesos de ensefianza y aprendizaje:
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Cada grupo de jovenes utilizé el grafico de forma similar, pero a la vez diferente
segun las particularidades de cada grupo y de sus miembros. Esto nos muestra
que los jovenes, si tienen la oportunidad de conectar con sus experiencias y de
no limitarse a la respuesta prefijada por los docentes son capaces de
individualizar sus recorridos. En este sentido los jovenes ejercieron su autoria
complementando y personalizando los graficos. Estas experiencias de
aprendizaje facilitaron a los jovenes conectar y dotar de sentido a la informacién

(Burke y Jackson, 2007) y abrirse a la investigacion.

Se hizo patente la importancia de usar una imagen —y no una pregunta- como
desencadenante de conversaciones, reflexiones, aportaciones e intercambios.
Esto propicid, especialmente entre los jovenes, comprensiones y conversaciones
divergentes y abiertas donde se priorizaba el didlogo (Entwisle, 2009) y la

generacion de aprendizaje a partir de las diferencias entre ellos.

Se puso de manifiesto los modos de expresarse que usan los jovenes y de
relacion con los medios que utilizan y lo que esto significa. Aqui destaca la
diferente concepcion de lo que los jovenes sobre qué significa aprender que se
hace presente en los modos de utilizar los lenguajes y las tecnologias. Lo que
lleva a destacar la relevancia de poseer una vision de la educacion que vaya mas
alla de la adquisicion de conocimientos declarativos y factuales o habilidades
técnicas y desde donde se ofrezcan oportunidades para que tengan lugar cambios
significativos en la forma de entender y actuar en el mundo (Adell y Castafieda,
2012).

Comenzamos a constatar que los transitos entre el dentro y fuera del centro no
se presentan como una separacion radical, ni con una valor diferencial tan
marcado como se apunta en algunos autores apocalipticos. Sin embargo, los
jovenes constatan que lo que diferencia el dentro y el fuera estd en relacion con
disponer de méas o menos libertad de decision y mas o menos obligacion de

seguir las normas.

En este sentido aparecen desplazamientos entre los modos de relacion y de ser
representados como sujetos dentro y fuera del centro. En el centro son colocados
como sujetos curriculares, separados de su subjetividad biografica. Seria
importante considerar a los jovenes como sujetos biograficos y culturales. No,

como mentes reproductoras de informacion (Burke y Jackson, 2007).
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6. Esta fase de la investigacion ha puesto de manifiesto lo que ocurre cuando el
proceso de construccion de conocimiento se lleva a cabo partir del didlogo y el

intercambio de informacion entre los jovenes.

La reflexion de Sara, una de las jovenes que participa en la investigacion, recoge el

sentido que dieron a su trayecto de experiencia:

“En esta investigacion ha habido momentos en los que me he sentido como una
verdadera investigadora, no solo observaba y reproducia lo que veia, sino que
también analizaba y me cuestionaba las cosas. Ademads, pequefios detalles que
antes eran insignificantes de repente adquirieren un valor muy importante en la
explicacion de nuestro comportamiento. He de decir, que al principio de la
investigacion no encontraba la manera de conectar lo que estdbamos haciendo,
es decir, no veia como llegariamos a una conclusion ni ligariamos los aspectos
de la investigacion a partir de lo que haciamos, pero ahora que ya casi estamos al
final, todo liga perfectamente. Es como en una serie de misterio, al principio
todo parece un caos y es todo muy “abstracto”, pero después cuando la serie va

avanzando ves que todo va encajando (Sara)”.

Quedan otros caminos por explorar. Hay otras evidencias que necesitan ser
revisadas. Estamos escribiendo los relatos derivados de los diarios de campo de cada
uno de los centros. Aqui hemos querido dar cuenta de algunos aspectos sobre el trayecto
de la investigacion y lo que se puede derivar de la apropiacion que hicieron los jévenes

de como aprenden, se expresan y comunican dentro y fuera de los institutos.
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9 Transiciones de un grupo de
investigacion consolidado

Juana M. Sancho (ESBRINA)

De FINT a ESBRINA

El contenido de este relato comienza, o tiene su punto de inflexion en 1994-1995
cuando la Generalitat de Catalufia, abri6 la segunda convocatoria de grupos de
investigacion consolidados. Esta iniciativa, que después fue impulsada en otras
Comunidades Autonomas, estaba dirigida a los grupos de investigacion y los centros
publicos y privados, sin afan de lucro, de Catalufa, que tuviesen como actividad
principal la investigacion y la transferencia de conocimiento. Su principal finalidad, era
reconocerlos y apoyarlos institucional y econémicamente, para potenciar su desarrollo y
su consolidacion en funcidon de sus necesidades. Uno de los efectos pretendidos parecia
ser articular y aumentar el tejido y el potencial de los grupos y favorecer la utilizacion

conjunta de los recursos necesarios para llevar a cabo su trabajo.

Ser reconocido como grupo consolidado implicaba mostrar que la mayoria de
sus miembros contaba con una trayectoria de investigacion reconocida a través de
publicaciones cientificas; la realizacion de proyectos obtenidos mediante la
participacion en convocatorias competitivas locales, nacionales e internacionales; y de
actividades de transferencia de tecnologia o divulgacion del conociendo a la sociedad.
Tal como pudimos comprobar en el Llibre Blanc de la recerca educativa (Bartolomé y
Sancho, 1996; 1997), entre el profesorado universitario del ambito de la educacion
existia muy poca tradicién de trabajo en grupo o en equipo. Algunos comenzaban a
organizarse para participar en las convocatorias de proyectos del Plan Nacional,
aunque solian ser relativamente pequefos. De este modo, la lectura que algunos

hicimos de la convocatoria de grupos consolidados fue la conveniencia, la necesidad y
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la oportunidad de juntar la fuerza de distintos grupos o personas que podian tener
algunos puntos (tematicos, paradigmaticos, metodologicos, etc.) comunes. De este
modo formamos un grupo con colegas de la Facultad de Bellas Artes, con los que
veniamos realizando proyectos comunes, el nuestro mds centrado en temas de
tecnologias educativas; algunos colegas del Departamento de Didactica y Organizacién
Educativa, orientados a la formacion del profesorado y a la didéctica; y algunas
personas que habian hecho el doctorado con nosotros y ahora trabajaban en la
Universidad Auténoma de Barcelona, la Abierta de Catalufia y la de Vic. De esta union
nacion el grupo interdepartamental e interuniversitario denominado FINT — Formacion,
innovacion y nuevas tecnologias (1995SGR 354), que sigui6 siendo reconocido por las
sucesivas convocatorias (1996SGR 111, 1998SRG 44, 2000SGR 14, 2001SGR 37,
2005SGR 431).

El objetivo principal del FINT era ampliar y profundizar el conocimiento
tedricopractico en torno al intrincado entramado de factor implicados en la educacion,
la formacion y la préactica profesional en contextos de cambio. Las lineas de
investigacion fueron siendo definidas como sigue: (a) ensefianza y aprendizaje para la
comprension y la dotacion de sentido a la Sociedad de la Informacion; (b) aspectos
institucionales, organizativos y simbdlicos de los nuevos entornos de aprendizaje que
integran tecnologias de la informacion y la comunicacion. (¢) construccion del sujeto
docente y discente en contextos de cambio complejidad; (d) nuevas formas de exclusion

en la Sociedad de la Informacidn.

Entre 1995 y 2009 el grupo se transformo, algunas personas lo dejaron para
formar grupos propios que fueron reconocidos como consolidados, emergentes o
reconocidos y otras nuevas se integraron el grupo que pasdé denominarse ESBRINA —
Subjetividades y entornos educativos contemporaneos (2009SGR 0503). Este cambio
respondia a la necesidad de reflejar de forma mas evidente el tipo de investigacion,
divulgacion y transferencia del conocimiento realizado por un grupo transdisciplinar —
integrado por doctores y licenciados en Pedagogia, Psicologia, Antropologia,
Sociologia, Filosofia, Informatica, Bellas Artes e Historia del Arte — interesados por
las condiciones y los cambios actuales de la educacion, y que llevaba a cabo su
cometido profesional en diferentes departamentos de las Universidades de Barcelona,
Auténoma de Barcelona, Vic y Wisconsin-Milwaukee. El programa de investigacion
del grupo se fundamentaba en la evidencia de que poner en practica propuestas

pedagbégicas que respondan a las necesidades educativas actuales (a veces
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contradictorias y paraddjicas) requiere tener en cuenta los procesos de construccion de
la subjetividad en un mundo complejo y profundamente mediado por las tecnologias
digitales, de los sujetos que transmiten por diferentes entornos educativos formales o

informales. De ahi que las lineas de investigacion se configurasen como:

Aspectos institucionales, organizativos y simbolicos de los entornos educativos en

contextos de cambio y complejidad.

Subjetividades emergentes, lenguajes y sistemas de inclusion y exclusion en la sociedad

contemporanea.
Cultura visual y tecnologias del aprendizaje en la sociedad del conocimiento.

En estos momentos seguimos con nuestra actividad investigadora en un clima
incertidumbre. En 2013 se acaba el periodo de reconocimiento de los grupos iniciado en
2009 y lo tinico que hay son rumores. Nosotros preparamos una nueva reorganizacion

del grupo, pero eso ya es el futuro y ahora se trata de hablar del pasado-presente.

Nuestros posicionamientos

En el transcurrir del tiempo el grupo ha ido explicitando sus posicionamientos
ontologicos, epistemologicos y metodoldgicos. Nos acercamos al estudio de los
fenémenos que configuran la realidad, de la que nosotros también formamos parte,
desde una perspectiva construccionista (Holstein y Gubrium, 2008). El término
construccionismo comenz6 a circular en la década de 1960, con la contribucion
fundamental de la obra de Peter Berger y Thomas Luckmann, The Social Construction
of Reality, publicada en 1966. La perspectiva construccionista pone de manifiesto los
contornos dindmicos de la realidad social y los procesos mediante los que ésta se
configura y, sobre todo, se le asigna sentido. Desde esta concepcion no se considera que
el mundo en el que vivimos y el lugar que ocupamos estén simple y evidentemente ahi
para los que participamos en ellos. No se entiende que las cosas son o siempre han sido
asi, sino que somos los participantes, los que formamos parte de esa realidad y los
fenémenos que la configuran, que los construimos el mundo y sus elementos

constituyentes cada dia de la vida.
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En este sentido, frente al “pervasive commitment to an ontology of being which

privileges outcomes and end-states”, Dalvir Samra-Fredericks (2008:134) propone:

“An ontology of becoming, in which movement and process are emphasized, is
proposed; this seemingly reflects one aspect of social constructionist thinking. Yet
capturing “movement” and “becoming” remains a challenge, as is the idea of
“organization” as no longer “out there” or a separate entity but as something ultimately

“talked into being” (Heritage, 1997) with others.”

La investigacién construccionista presta una atencidon especial a los aspectos
ontoldgicos (;cudles con nuestras creencias sobre la naturaleza de la realidad? ;qué vale
la pena conocer?); epistemoldgicos (;,como sabemos que sabemos? y metodoldgicos
(¢,como estudiar los fenomenos que nos inquietan?). En general asume la existencia de
un mundo real singular, pero realiza una clara distincion entre la realidad del mundo
real y nuestro conocimiento sobre él. Del mismo modo que no olvida que los fendmenos
sociales de ese mundo real no son naturales sino que son y han sido socialmente
construidos. De ahi que una linea de indagacion fundamental de los estudios
construccionistas sea el proceso de construccion de discursos, teorias y visiones sobre
los diferentes fenomenos sociales. También que las aproximaciones metodoldgicas se
sitien en una perspectiva hermenéutica/dialéctica que utiliza sobre todo métodos y

técnicas de recogida de informacidn contextual y situada.

También tenemos en cuenta los cambios o transiciones fundamentales del
denominado giro narrativo en la investigacion que constituyen otros tantos desafios. El
primero esta relacionado con una profunda revision de la relacion entre el investigador y
los investigados. En el giro narrativo, los objetos/sujetos de investigacion se convierten
en individuos biograficos con capacidad de acciéon y activos constructores de
conocimiento y visiones sobre el mundo. Mientras se reconoce las interinfluencias entre

el investigador y los participantes/colaboradores en la investigacion.

El segundo con la consideracion de las palabras, mas que de los nimeros, como
datos de investigacion. Las epistemologias positivistas y objetivistas insisten en el valor
de los numeros en el estudio cientifico de los problemas sociales. El giro narrativo y las
epistemologias construccionistas desafian la rigidez de esta perspectiva y cuestionan su
capacidad para explicar y comprender los problemas sociales. El hecho de considerar

las palabras de la gente como datos presenta un buen nimero de desafios metodoldgicos
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y éticos que van desde la forma de obtenerlas, hasta la de interpretarlas, pasando por la

manera de ordenarlas, analizarlas y divulgarlas.

El tercero implica una cierta dosis de humildad por parte de los investigadores
que no pretenden tanto encontrar patrones y explicaciones generales y generalizables,
como comprensiones y explicaciones particulares que contribuyan a desentrafar las
complejidades de los fendomenos sociales. Desde esta perspectiva, como desde el
posicionamiento construccionista, la porcion mas pequefia de realidad contiene las
caracteristicas de a un fractal: la autosimilitud de la estructura, la complejidad infinita
en un espacio finito y el reconocimiento de que las causas simples conducen a
comportamientos complejos. De ahi la reivindicacion de lo particular para estudiar y

entender lo general.

El cuarto con la necesidad de desenfocar y desdibujar nuestro propio conocer.
Como estan evidenciando las ciencias del aprendizaje, la neurociencia y los estudios
sobre el nuevo inconsciente (Mlodinow, 2013), los seres humanos adquirimos
(aprendemos) muchas formas de pensar y actuar sin darnos cuenta, de manera
inconsciente. De ahi la necesidad de situarse en un cierto extrafiamiento, de
preguntarnos por qué vemos las cosas como las vemos, de indagar -como
investigadores- sobre lo que nos ha influido en nuestra forma de pensar y actuar, de
quitarnos o cambiar de gafas, de ponernos en distintas posiciones ante los temas y
problemas que queremos investigar. Esta actitud, que subyace a la perspectiva
construccionista, requiere un gran desafio, porque vaciar nuestra mochila nos puede

llevar a situaciones de no-saber dificiles de abordar.

Los proyectos y los desencuentros entre la investigacion, las
politicas y las practicas

Desde que comenzamos a ser reconocidos como grupo de investigacion
consolidado hemos llevado cabo 41 proyectos de investigacion. Como resultado de cada
uno de ellos hemos publicado numerosos libros y articulos y organizado distintas

actividades de divulgacion y transferencia de conocimiento.

En estos momentos tenemos vigentes:
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) Creative Connections. Comissi6 Europea, programa Lifelong Learning
(Comenius). EACEA-517844.

Y La construccion de la identidad docente del profesorado de educacion infantil y
primaria en la formacion inicial y los primeros afios de trabajo (Identidoc).
Ministerio de Ciencia e Innovacion. EDU2010-20852-C02-01/ EDU2010-
20852-C02-01. Proyecto coordinado.

Y Vivir y aprender con nuevos alfabetismos dentro y fuera de la escuela
secundaria: aportaciones para reducir el abandono, la exclusion y la desafeccion
escolar de los jovenes. Ministerio de Economia y Competitividad. EDU2011-
24122.

Y El saber profesional en docentes de educacion primaria y sus implicaciones en la
formacion inicial del profesorado: estudios de casos. Ministerio de Economia y
Competitividad. EDU2011-29732-C02-01.

) Red Universitaria de Investigacion e Innovacion Educativa — REUNI+D.
Ministerio de Economia y Competitividad. EDU2010-12194-E (subprograma
EDUC).

Y Las politicas de «un ordenador por nifio» en Espafia. Visiones y practicas del
profesorado ante el programa escuela 2.0. Un andlisis comparado entre
Comunidades Autéonomas. Ministerio de Economia y Competitividad.
EDU2010-17037. Coordinado por la Universidad de La Laguna.

> A Move on Education. Comisién Europea. 183225-EM-1-2010-1-ES-
ERASMUS-EMA21-L13B. Coordinado por la Universidad de Malaga.

La realizacion de estos estudios nos ha permitido desvelar las complejidades de
las acciones educativas en un mundo mediado por las tecnologias digitales y la
desregulacion econdmica y politica. Pero sobre todo, nos ha permitido vislumbrar la
brecha, casi insondable entre el saber acumulado sobre educacion, las politicas y las
practicas educativas. La recién aprobada LOMCE (Ley Orgénica para la Mejora de la
Calidad Educativa) no es mas que el pentltimo ejemplo del desprecio y la ignorancia de
los politicos del conocimiento educativo basado en evidencias y de que la planificacion

de la educacion sigue estando anclada en visiones ideoldgicas y partidistas del mundo.
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Algo que encentra un importante eco en las practicas docentes basadas en la cultura de

la inercia.

Para concluir: Desafios para la educacion

Para finalizar, todo lo anterior nos lleva a plantea un conjunto de desafios que
tendra que afrontar, ya esta afrontando, la educacion; y que hacen referencia a una serie
de fenomenos que tendremos que estudiar (o ya lo estamos haciendo) para

comprenderlos mejor y poder intervenir asi de la forma mas adecuada.

Revisar las conexiones entre las metas de la educacion y la forma de alcanzarlas.
Construir puentes entre el conocimiento pasado, presente y futuro.
Implicar a los aprendices en proyectos personales y sociales apasionantes.

Contribuir a mantener la cohesion social.

~ O~ ~— ~— ~

Poner al dia el conocimiento de los educadores, formadores y responsables de
las politicas educativas sobre las problematicas del mundo contemporaneo y las
formas de aprender de los jovenes.

) Reforzar las relaciones entre el sistema educativo y los sistemas sociales.

)  Establecer agendas educativas con los medios sociales digitales.
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10 La educacion formal en la nueva
ecologia del aprendizaje: tendencias,
retos y agenda de investigacions

César Coll (GRINTIE)

Hay actualmente un consenso bastante amplio sobre el cambio radical que se ha
producido en el transcurso de las dos o tres Gltimas décadas en el papel del aprendizaje
en la vida de las personas y en casi todos los pardmetros que intervienen en el
aprendizaje: donde aprendemos, cuando, como, con quién y de quien, y por supuesto
qué y sobre todo para qué aprendemos (Banks y otros, 2007; Collins y Halverson, 2010;
JISC, 2012). Estos cambios, asociados al nuevo escenario econémico, social, politico y
cultural de la SI que se ha ido perfilando, instalando y generalizando de manera
progresiva, han sido calificados de varias maneras y abordados desde diferentes
perspectivas: como una nueva ecologia del aprendizaje (Barron, 2006; Coll, 2013);
como un nuevo paradigma de aprendizaje (Redecker y otros, 2011); o ain como un

nuevo modelo de aprendizaje (US Department of Education, 2010).

Mas alld de las diferentes denominaciones y abordajes, existe también el
convencimiento de que estos cambios en la ecologia del aprendizaje —es la expresion
que utilizaré en lo que sigue, aunque es aconsejable una cierta prudencia en el uso de la
metafora— plantea una serie de retos a la educacion formal y escolar en todos sus
niveles, desde la educacion infantil a la educacion superior, y obliga a una revision en

profundidad de todos sus componentes, desde sus finalidades y funciones hasta el

8 Texto elaborado a partir de la ponencia presentada en la mesa redonda sobre "Nuevas concepciones del
aprendizaje y de la educacion", en el marco de Seminario sobre "Aprendizaje y educacion en la sociedad
digital". Barcelona, 21-22 de enero de 2013.
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curriculum, la organizacion y funcionamientos de los centros educativos y la formacion
del profesorado (Davidson y Goldberg, 2009, 2010; Miller y otros, 2008; Williamson,
2013). No es de extranar, pues, que diferentes instancias internacionales y nacionales
hayan puesto en marcha procesos dirigidos a analizar las caracteristicas de esta nueva
ecologia o paradigma de aprendizaje y los retos que plantea a los sistemas de educacion
formal, que es tanto como decir a los sistemas nacionales de educacion, construidos
fundamentalmente, por no decir exclusivamente, alrededor de las instituciones de

educacién formal.

En este marco, organizaré mi contribucion en tres apartados. En primer lugar,
sefialaré algunos rasgos destacados de esta nueva ecologia del aprendizaje y algunas
tendencias emergentes que, de acuerdo con los autores que se han ocupado del tema,
plantean retos complejos a la educacion formal y estan en el origen de la transformacion
que ésta tiene que acometer para poder seguir cumpliendo su finalidad de ayudar los
seres humanos a desarrollarse y a construirse como personas. En segundo lugar, me
detendré justamente en tres de estos retos y sefialaré algunas posibles vias de actuacion
para afrontarlos. Finalmente, y para terminar, argumentaré a favor de incorporar los
retos identificados a las agendas de la investigacion y la innovacion en educacion y
aludiré al papel que pueden jugar razonablemente las tecnologias digitales de la

informacion y la comunicacion en el abordaje y la superacion .

La nueva ecologia del aprendizaje: rasgos y tendencias

Tres caracteristicas de la nueva ecologia del aprendizaje son especialmente
relevantes desde la perspectiva de los retos y desafios que plantean a la educacion
formal. En primer lugar, la constatacion de que el aprendizaje se produce, y se producira
cada vez mds, a lo largo y a lo ancho de la vida. A la puesta en relieve de la importancia
creciente de unas necesidades de aprendizaje que se plantean a las personas mucho mas
alla de la educacion basica y de los periodos de formacion inicial, practicamente a lo
largo de toda la vida, se afiade la aparicion, de la mano sobre todo de las tecnologias
digitales de la informacion y la comunicacion (TIC), de nuevos e inéditos contextos de
actividad que ofrecen a las personas oportunidades, recursos y herramientas para
aprender. Estos contextos constituyen verdaderos nichos potenciales de aprendizaje y

tienen la particularidad de ser ajenos en gran medida, al menos en principio, a las
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instituciones de educacion formal. Me estoy refiriendo a contextos de actividad como
los que proporcionan las redes sociales, los mundos o entornos virtuales, las
comunidades virtuales de interés, practica y de aprendizaje, los juegos en linea y, en
general, los que permiten crear las TIC digitales. Conviene subrayar a este respecto que
las TIC digitales no solo estan en la base de la aparicion de nuevos nichos de
aprendizaje como los sefialados, sino que estdn desempefiando igualmente un papel
importante en el refuerzo de contextos tradicionales de actividad y de desarrollo, como
la familia, la comunidad, las instituciones culturales y de ocio o el trabajo, como nichos
potenciales de aprendizaje. Si bien el aprendizaje ha estado siempre presente en estos
contextos de actividad —es decir, si bien es sabido y aceptado que las personas hemos
realizado siempre muchos e importantes aprendizajes mediante la participacion en las
actividades que tienen lugar en estos contextos—, la incorporacion a los mismos de las
TIC digitales ha incrementado de forma considerable las oportunidades, recursos e

instrumentos que nos ofrecen para aprender.

Esta observacion nos conduce directamente a la segunda caracteristica de la
nueva ecologia del aprendizaje que queremos destacar y que podemos formular
sucintamente como sigue: en este nuevo escenario el aprendizaje estd, y estard cada vez
mas, modelado por las TIC digitales, y mas concretamente por las tecnologias digitales
de la informacién y la comunicacidon con conexidn inaldmbrica, méviles y ubicuas, las
conocidas como WMUTE —Wireless, Mobile and Ubiquous Technologies—. La
conexion inalambrica y la movilidad de la ultima generacion de los dispositivos
electronicos comporta, entre otras posibilidades, la de desligar el aprendizaje del
entorno fisico e institucional en el que tiene lugar. Las oportunidades para aprender que
ofrecen las WMUTE pueden aprovecharse —o no, ya que se trata de una posibilidad, no
de una necesidad— al margen del contexto fisico e institucional —hogar, institucion
educativa, lugar de trabajo, espacio de ocio, institucion cultural...— en el que nos
encontremos. Las WMUTE nos permiten llevar a cuestas buena parte de nuestros
recursos e instrumentos de aprendizaje —incluidas las redes de contactos— a través de los
contextos fisicos e institucionales por los que transitamos, de manera que ya no solo es
posible aprender en cualquier momento —a condiciéon de que tengamos conexion a
internet—, sino también en practicamente cualquier lugar —a condicion de que podamos

conectarnos de forma inaldmbrica.

Pero el protagonismo de las TIC digitales en la nueva ecologia del aprendizaje

tiene aln otra implicacion que, aunque ha sido ya sefialada en multiples ocasiones,
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conviene recordar una vez mas en el contexto de este trabajo. Se trata de la posibilidad
de hacer converger multiples lenguajes y formatos en un mismo espacio simbdlico
gracias a la digitalizacion de la informacion. Las TIC digitales se caracterizan por la
utilizacion simultanea y convergente de diversos lenguajes y formatos y la posibilidad
de combinar lenguaje oral, lenguaje escrito, sonido, imagenes estaticas y en
movimiento, lenguaje musical, lenguaje matematico, lenguaje logico, sistemas de
simbolos, sistemas de representacion grafica... Consecuentemente, las experiencias de
aprendizaje y los aprendizajes relacionados con estas tecnologias estdn también, y lo
estaran probablemente cada vez mas en el futuro, modelados por la utilizacion de una
multiplicidad de lenguajes y formatos como vehiculo y soporte de la informacion y el

conocimiento.

En un escenario en el que las necesidades basicas de aprendizaje pueden
aparecer en cualquier momento del ciclo vital de las personas y en cualquier
circunstancia y lugar, es esencial disponer de las destrezas y competencias requeridas
para su satisfaccion, lo cual nos lleva directamente a una tercera caracteristica de la
nueva ecologia del aprendizaje que conviene destacar aqui: el aprendizaje se orienta, y
se orientard cada vez mas, a la adquisicion y dominio de habilidades y competencias
genéricas y transversales que permiten seguir aprendiendo en una amplia gama de
situaciones y circunstancias. En el marco de la nueva ecologia del aprendizaje lo que ya
se sabe —los aprendizajes realizados— es importante, pero lo es aun mas lo que se puede
llegar a saber —los aprendizajes que se es capaz de realizar. Por supuesto, ambos
aspectos estan, como sabemos, estrechamente relacionados; la novedad es que el énfasis
no reside tanto en la adquisicion de saberes o conocimientos particulares como en el
desarrollo y la adquisicion de las competencias necesarias para poder aprender lo que,
sin ningin género de dudas, las personas tendran necesidad de aprender en el transcurso

de su existencia.

Los tres rasgos mencionados bastan para mostrar hasta qué punto esta nueva
ecologia comporta cambios en profundidad en el papel del aprendizaje en la vida de las
personas y en practicamente todos los parametros que caracterizan el aprendizaje
humano. La posibilidad de realizar un andlisis detallado y en profundidad de estos
cambios esta fuera del alcance del presente trabajo, pero permitaseme sefialar y
comentar brevemente tres tendencias asociadas a ellos que emergen con fuerza y que

plantean, a mi juicio, una serie de retos de primera magnitud a los sistemas de
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educacion formal en la medida en que entran directamente en conflicto con la vision del

aprendizaje que los sustenta.

La primera es la puesta en valor de las trayectorias individuales de aprendizaje
como via de acceso al conocimiento en la sociedad de la informaciéon (Arnseth &
Silseth, 2013; Barron, 2010). En la medida en que las oportunidades, recursos e
instrumentos para aprender se diversifican y dejan de estar asociados de forma exclusiva
o prioritaria a un solo contexto de actividad —habitualmente el contexto de educacion
formal—, el foco de interés se desplaza desde las experiencias de aprendizaje y los
aprendizajes que tienen lugar en ese contexto a las experiencias de aprendizaje y los
aprendizajes que tienen lugar en los diferentes contextos de actividad por los que
transitan las personas. En otras palabras, el foco se desplaza hacia las trayectorias
individuales de aprendizaje entendidas como el conjunto de contextos de actividad a los
que las personas tienen acceso y en los que participan, y que les ofrecen oportunidades,
recursos e instrumentos para aprender. Notese que estas trayectorias tienen tanto una
dimension sincronica —los diferentes contextos de actividad en los que participamos las
personas en un momento dado de nuestra vida— como diacronica —los contextos de
actividad en los que participamos van modificindose en el transcurso de nuestra
existencia. Por lo demads, son trayectorias "individuales" en la medida en que cada
persona construye su propia trayectoria de aprendizaje como resultado no sélo de los
contextos de actividad en los que participa, sino también y sobre todo como resultado de
la naturaleza de las actividades en las que participa en esos contextos y de la manera

como participa en esas actividades.

Estrechamente relacionada con la anterior, pero con una entidad propia, cabe
mencionar la tendencia a la personalizacion del aprendizaje. La tendencia a ajustar la
informacion, los productos y los servicios a los intereses y necesidades individuales es
una expresion mas de un sistema de valores, propio de las sociedades actuales y del
pensamiento postmoderno, que situa al individuo en el epicentro de la organizacion
social y de la actividad individual y colectiva. La evolucion de las TIC digitales desde la
llamada web 1.0 a la web 2.0 o web social refleja con claridad esta tendencia. Los sitios
web que tienen mas éxito, es decir, que atraen a un mayor numero de visitantes, son los
que ofrecen la posibilidad de que, cualquiera que sea el ambito de las actividades que
promueven o de los servicios que ofrecen —juegos en linea, redes sociales, intercambio
de archivos, videos, fotografias, folksonomias, viajes, compras, informacion...—, estan

disefiados de manera que cada visitante encuentre una respuesta lo mas ajustada posible
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a sus intereses, expectativas y necesidades individuales; o mejor atn, que cada visitante
pueda ajustarlos, adaptarlos, en suma, personalizarlos, atendiendo a sus intereses,
expectativas y necesidades individuales. La tendencia a la personalizacioén se manifiesta
también con fuerza en el ambito del aprendizaje. Por una parte, es ya una realidad en la
medida en que cada persona construye su propia trayectoria individual e idiosincrasica
de aprendizaje y que estas trayectorias responden a menudo, al menos en parte, a sus
intereses y necesidades. Por otra parte, por su ubicuidad y caracteristicas, las TIC
digitales ofrecen multiples recursos e instrumentos para personalizar el aprendizaje en
una amplia variedad de contextos de actividad. En realidad, podria decirse que la
personalizacion del aprendizaje es ya en buena medida una realidad excepto, como
comentaré luego con mayor detalle, en la mayoria de las instituciones de educacion

formal.

La tercera tendencia, estrechamente vinculada como las anteriores a la
penetracion de las TIC digitales en practicamente todos los contextos de actividad de la
personas, tiene que ver con la ubicuidad del aprendizaje y la "porosidad" o falta de
demarcacion nitida entre los diferentes espacios fisicos e institucionales en los que tiene
lugar el aprendizaje. Mas alla de la distincion y del debate cldsico sobre las relaciones
entre los espacios y episodios de aprendizaje formal e informal, el concepto de
"aprendizaje sin costuras" —seamless learning— hace referencia a la continuidad que
experimentamos las personas en nuestro aprendizaje al margen de los lugares,
situaciones, tiempos y contextos institucionales en que aprendemos (Sharples y otros,
2012). Aunque la continuidad del aprendizaje como experiencia subjetiva a través de los
contextos de actividad en los que el aprendizaje tiene lugar no es un fendmeno nuevo ni
desconocido, la posibilidad que ofrecen las TIC digitales para cambiar de contexto de
actividad con rapidez y facilidad, y sobre todo de llevar consigo buena parte de los
recursos ¢ instrumentos de aprendizaje, le confieren una nueva dimension. Las
tecnologias moviles —portatiles, teléfonos inteligentes y tabletas con conexion
inaldmbrica— hacen posible que las "costuras" y "discontinuidades" entre los
aprendizajes que tienen lugar en diferentes lugares, momentos y contextos socio-
institucionales puedan desdibujarse hasta llegar practicamente a desaparecer. En otras
palabras, las tecnologias moéviles e inalambricas permiten pensar en un modelo de
aprendizaje en el que el aprendiz aprenda lo que tiene interés por aprender en diferentes
momentos y contextos de actividad y pueda hacerlo cambiando con rapidez y facilidad

de un contexto a otro (Looi y otros, 2010; Wong y Looi, 2011).
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Las instituciones de educacion formal: retos y ejes de
transformacion

Pese a su caracter manifiestamente incompleto, la descripcion precedente
muestra con claridad los cambios que se estan produciendo, y que en buena medida se
han producido ya, en el papel del aprendizaje en la vida de las personas y en los
parametros relacionados con las experiencias de aprendizaje en el mundo actual. Estos
cambios plantean serios desafios a las instituciones de educacion formal y escolar, y en
definitiva a los sistemas educativos de los que forman parte estas instituciones, que
responden a una ecologia del aprendizaje con unas caracteristicas muy alejadas a las de
la nueva ecologia que se esta perfilando. Estos desafios estan en la base de buena parte
de los desajustes que muestran actualmente estas instituciones y que se traducen en
bajos niveles de rendimiento del alumnado, en tasas relativamente altas de abandono y
fracaso escolar y en una cierta insatisfaccion y falta de motivacion de sectores mas o
menos amplios del alumnado y del profesorado. Entre todos ellos hay tres que destacan
sobre el resto, a mi juicio, tanto por su complejidad como por el hecho de que marcan
con nitidez algunos de los ejes de transformacion que la educacion formal y escolar va a
tener que recorrer —tal vez sea mas apropiado decir que ya ha empezado a recorrer,

aunque sea aun de forma titubeante— en un futuro préoximo.

El primero es la reubicacion de las instituciones de educacion formal en la red de
contextos de aprendizaje por los que transitan los alumnos y alumnas y a partir de los
cuales construyen sus trayectorias individuales de aprendizaje. Los sistemas educativos
actuales estan organizados sobre la base del protagonismo practicamente absoluto de la
educacion formal y escolar sobre otros tipos de practicas educativas. En el transcurso de
los dos tultimos siglos, y como consecuencia de la implantacién progresiva, la
generalizacion y los logros de la educacion escolar, se ha ido imponiendo una vision
sumamente restringida y limitada de la educacion que tiene a identificarla practicamente
con la escolarizacion (Coll, 2004a). La educacion en sentido amplio, es decir, la
educacion entendida como el abanico de practicas sociales mediante las cuales y gracias
a las cuales los grupos humanos promueven el desarrollo y la socializacion de las
personas, ha ido asi restringiéndose progresivamente hasta identificarse de hecho con

una de sus modalidades, la educacion formal y escolar.
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La nueva ecologia del aprendizaje, con la aparicion de contextos inéditos de
actividad que ofrecen a las personas oportunidades, herramientas y recursos para
aprender y el incremento de la potencialidad de los contextos tradicionales como nichos
de aprendizaje, se compadece mal con esta vision restringida de la educacion. Es
necesario recuperar la vision de la educacion en sentido amplio, reconociendo la
importancia creciente de otros contextos de actividad y de otros agentes educativos en
las trayectorias individuales de aprendizaje, y repensar las funciones, los objetivos, y la
organizacion y funcionamiento de las instituciones de educacion formal en el escenario
que dibuja la nueva ecologia del aprendizaje. En suma, hay que revisar los parametros
de una educacion formal y escolar basada en el modelo de escolarizacion, con el fin de
adaptarlos a un modelo de educacion distribuida entre contextos de actividad

interconectados mas acorde con la nueva ecologia del aprendizaje.

Afrontar este desafio supone desplazar el foco de la atencion desde los
aprendizajes escolares a las trayectorias individuales de aprendizaje, en cuya
configuracion los contextos de educacion formal tienen, y han de seguir teniendo a mi
juicio, un papel central y determinante, pero siempre en interconexion con los otros
contextos de actividad. La capacidad de las instituciones de educaciéon formal para
incidir en la configuracion de las trayectorias de aprendizaje del alumnado es
ciertamente limitada, ya que en esta configuracion intervienen muchos factores que
escapan por completo a su ambito de actuaciéon. No se trata, pues, de cargar la
educacion formal con una nueva responsabilidad, sino de ubicar su accidon en el marco
mas amplio de las trayectorias individuales de aprendizaje de los alumnos, es decir, de
tomar estas trayectorias como punto de partida y como objeto de la accion educativa.
Los aprendizajes y las experiencias de aprendizaje que los alumnos realizan en otros
contextos de actividad deben ser tomados en consideracion en las instituciones de
educacion formal y escolar y tener una incidencia sobre la accion educativa que en ellas
se ejerce. Los aprendizajes y experiencias de aprendizaje ajenos en principio a las
instituciones de educacion formal y escolar pueden y a mi juicio deben, ademas,
convertirse en objeto de analisis, reflexion y valoracion critica por parte de los alumnos
y estudiantes en el marco de estas instituciones, en la medida en que, como senalaré mas
adelante, constituyen el material de base a partir del cual se construyen como
aprendices. En sintesis, la configuracion de las trayectorias individuales de aprendizaje
depende de los contextos de actividad por los que transitan las personas y de las

oportunidades, recursos e instrumentos para aprender que estos contextos les ofrecen.
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En este marco, las instituciones de educacion formal aparecen como un contexto de
actividad interconectado con otros que, ademds de ofrecer oportunidades, recursos e
instrumentos para aprender, puede y debe jugar un papel de primera importancia en el
seguimiento, acompafiamiento y revision de las trayectorias de aprendizaje de sus
alumnos a partir de la toma en consideracion de sus aprendizajes y experiencias de

aprendizaje con independencia de su origen.

El segundo desafio es el de la personalizacion del aprendizaje también en los
contextos e instituciones de educacion formal y escolar. La personalizacion del
aprendizaje es ya una realidad, una aspiracion e incluso, en algunas formulaciones
teoricas, un principio pedagogico. Como realidad, sin embargo, actualmente se detiene a
las puertas de las instituciones de educacion formal y escolar, que siguen operando
sobre el principio de un curriculum unico y comun para todo el alumnado. Como
aspiracion, tanto la experiencia como los estudios existentes (ver, por ejemplo, Speak
Up, 2012) indican que una buena parte de los niflos y jovenes perciben con claridad una
separacion entre el mundo en el que viven fuera de la escuela, en el que la
personalizacion es un hecho, y la escuela, en la que no hay lugar para los intereses
individuales; tampoco entienden las razones por las cuales no tienen cabida en las
escuelas, unas instituciones dedicadas a promover y favorecer el aprendizaje, los
intereses que orientan a menudo su actividad fuera de ellas; y, por supuesto, desean de
que esta restriccion desparezca. Finalmente, como principio pedagdgico, los estudios
que desde una perspectiva sociocultural subrayan la importancia del alineamiento entre
los motivos de las instituciones educativas y del alumnado abogan igualmente por
avanzar hacia una mayor personalizacion del aprendizaje (ver, por ejemplo, Wardekker
et al., 2012).

Con el fin de subrayar el alcance, las dificultades y riesgos que implica afrontar
este desafio, conviene recordar que la personalizacion del aprendizaje supone un paso
mas en la logica de la atencion a la diversidad y de la educacion inclusiva. Personalizar
el aprendizaje implica, ademas de ajustar y adaptar la accion educativa a las vicisitudes
del proceso de aprendizaje del alumnado y de eliminar las barreras para el aprendizaje,
atender a sus intereses, dar entrada a los aprendizajes que tienen sentido para ellos.
Mientras que el discurso y las estrategias de atencion a la diversidad se orientan en
buena medida a promover y facilitar la construccion de significados sobre los
contenidos de aprendizaje, la personalizacion tiene como meta, ademds, promover y

facilitar la atribucion de sentido al aprendizaje escolar.
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Hoy pocas dudas de que la dificultad para atribuir sentido a los aprendizajes
escolares que experimenta un sector importante del alumnado, sobre todo de educacion
secundaria, tiene que ver con la escasa o nula personalizacion de estos aprendizajes.
Personalizar los aprendizajes escolares requiere, entre otros aspectos, introducir
cambios en profundidad en el curriculum escolar, en la organizaciéon y funcionamiento
de los centros educativos y en la formacion del profesorado. Pero sobre todo entrafia un
riesgo importante desde el punto de vista de la equidad. En efecto, en la medida en que
los intereses del alumnado no son ajenos al contexto social y cultural de procedencia,
personalizar el aprendizaje atendiendo a esos los intereses puede llevar facilmente, si no
se adoptan las precauciones adecuadas, a profundizar las desigualdades de origen y a
generar una mayor inequidad educativa. En este sentido, la cuestion de fondo respecto
de la personalizacion del aprendizaje escolar no es, a mi entender, si los sistemas
educativos van a avanzar o no en esta direccidon, que lo van a hacer, ni tampoco
mediante qué procedimientos y estrategias se puede conseguir una mayor
personalizacion, que son relativamente faciles de imaginar. La cuestion de fondo es
como personalizar el aprendizaje escolar evitando el riesgo de que ello comporte una
mayor inequidad; o para decirlo en términos positivos, como poner la personalizacion

del aprendizaje al servicio de la equidad educativa.

Finalmente, el tercer desafio es el que plantea el transito de unas instituciones
orientadas a formar buenos alumnos y buenos estudiantes a otras cuya finalidad es
formar aprendices competentes. En un escenario en el que el aprendizaje ya no esta
asociado a una fase determinada de la vida —el periodo de formacion inicial— ni a unos
contextos especificos —las instituciones de educacion formal y escolar—, sino que
extiende a lo largo de la vida y se expande a multiples contextos de actividad, la
adquisicion y el desarrollo de las competencias asociadas a la capacidad de aprender
devienen cruciales. Los sistemas educativos actuales, sin embargo, no responden a la
finalidad de formar aprendices competentes. Su organizacion y funcionamiento
responde mas bien, en todos los niveles educativos, a la finalidad de formar buenos
estudiantes y buenos alumnos, es decir, a personas que aprendan los contenidos,
desarrollen las capacidades y adquieran las competencias que establecen los curriculos y
planes de estudio. De ahi la tendencia practicamente universal a valorar la calidad de los
sistemas educativos mediante el uso de instrumentos que miden basicamente los niveles

de aprendizaje del alumnado.
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Seria un error pensar que no hay relacion alguna entre ser un buen estudiante y
ser un aprendiz competente. Pero aun lo seria mas pensar y actuar como si fueran lo
mismo. Un aprendiz competente no se identifica por lo que ya ha aprendido y puede
demostrar que sabe en una prueba de rendimiento, sino por lo que todavia no sabe pero
es capaz de aprender. Sin duda, muchos buenos estudiantes, identificados como tales a
partir de una valoraciéon de los aprendizajes alcanzados, son también aprendices
competentes. Pero se puede ser un buen estudiante en el sentido apuntado y, en cambio,
tener una capacidad limitada para afrontar nuevas exigencias y nuevas situaciones de
aprendizaje. Un aprendiz competente es capaz, en primer lugar, de ubicarse ante las
nuevas exigencias y situaciones de aprendizaje identificaindolas como nuevas; en
segundo lugar, de aprovechar sus conocimientos y experiencias previas ante situaciones
y exigencias similares y sacar provecho del conocimiento de sus propias fortalezas y
debilidades para abordarlas; y por ultimo, de identificar posibles fuentes de ayuda,
recurrir a ellas y aprovecharlas. Sin duda las habilidades y competencias implicadas en
la formacidn de un aprendiz competente son muchas y diversas, pero en la base de todas
ellas esta el requisito de que el aprendiz se identifique y se sienta a si mismo como tal,
es decir, como una persona con mayor o menor capacidad y disposicion para aprender
en diferentes contextos y situaciones. En otras palabras, que tenga una identidad de
aprendiz (Coll & Falsafi, 2010; Falsafi, 2011).

Ayudar a los alumnos y estudiantes a construir significados sobre si mismos
como aprendices que les habiliten para seguir aprendiendo es probablemente una de las
funciones mas importantes de las instituciones de educacion formal y escolar en el
marco de la nueva ecologia del aprendizaje. Para ello, sin embargo, es necesario tener
en cuenta lo dicho mas arriba respecto a la importancia creciente de los contextos de
actividad ajenos a las instituciones de educacion formal y escolar en la configuracion de
las trayectorias individuales de aprendizaje del alumnado. Las experiencias subjetivas
de aprendizaje de los alumnos en los diversos contextos de actividad por los que
transitan son la materia prima a partir de la cual construyen significados sobre si
mismos como aprendices. La toma en consideracion de todas ellas, y no solo de las que
tienen lugar en el contexto escolar, deviene asi un aspecto esencial de la accién
educativa orientada a apoyar sistematicamente a los alumnos en la construccion de
identidades de aprendiz que les habiliten para seguir aprendiendo en el futuro, es decir,

que les habiliten para ser aprendices competentes.
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Consideraciones finales

Los tres desafios mencionados en el punto anterior conforman, a mi entender,
otros tantos ambitos preferentes para la investigacion y la innovacion educativa en la
actualidad. Las referencias a trabajos de diferentes autores incorporadas al texto al hilo
de la presentacion de estos desafios indican que efectivamente las cuestiones e
interrogantes que surgen en torno a los mismos han comenzado ya a ser objeto de
investigacion. De la misma manera, es posible encontrar descripciones y relatos de
experiencias de innovacion que tratan de dar respuesta en la practica a algunas de estas
cuestiones. Pensemos, por ejemplo, en las experiencias orientadas a crear comunidades
de aprendizaje y planes educativos integrales de ambito territorial (Coll, 2000; 2004b)
que tratan de aprovechar las oportunidades, recursos e instrumentos para aprender
presentes en una comunidad y ponerlos al servicio de la formacion del alumnado. O en
la aceptacion creciente de los enfoques curriculares basados en competencias y el
énfasis del discurso pedagogico actual en las llamadas "competencias -o habilidades—
del siglo XXI". O aun, en la rapida difusion y aceptacion de las propuestas educativas
basadas en la construccion y utilizacion por parte de alumnos y estudiantes de los PLE —
por las siglas en inglés de Personal Learning Environments— o entornos personales de
aprendizaje (Adell & Castafieda, 2010). En los tres casos resulta relativamente fécil
establecer una relacion con los desafios antes comentados: con la reubicacion de las
instituciones de educacion formal y escolar en el entramado de redes de contextos de
actividad que ofrecen a las personas oportunidades, recursos e instrumentos para
aprender y la recuperacion de una vision amplia de la educacion, en el primer ejemplo;
con el transito de un sistema educativo orientado a la formacion de buenos estudiantes
hacia otro orientado a la formacién de aprendices competentes, en el segundo; y con la
exigencia de avanzar hacia una personalizacion también del aprendizaje formal y la
voluntad de apoyar a los alumnos para que construyan sus propios entornos personales

de aprendizaje incorporando a ellos sus trayectorias individuales, en el tercero.

Hace falta sin embargo, a mi juicio, una exploracion mas sistematica de estos
tres ambitos de investigacion e innovacion. El conocimiento que tenemos, por ejemplo,
de los contextos que ofrecen oportunidades, recursos y herramientas para aprender a los
nifios y jovenes en la actualidad, asi como del aprovechamiento real de estas
posibilidades, es extremadamente limitado. Algo similar podriamos decir de los factores

que intervienen en la configuracion de unas u otras trayectorias individuales de
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aprendizaje, del impacto que tienen en esa configuracion las tecnologias digitales de la
informacion y la comunicacion, de las experiencias de aprendizaje que posibilitan estas
trayectorias y su impacto sobre los significados que los nifios y jovenes construyen
sobre si mismos como aprendices, o de codmo operan los mecanismos de inequidad
asociados a la configuracion de las trayectorias individuales de aprendizaje. Por
supuesto, a lo anterior hay que afadir aun todas las cuestiones relacionadas con los
cambios necesarios para hacer frente a los desafios desde las propias instituciones de
educacion formal y escolar, tanto en el plano de la investigacion como de la innovacion.
Por ejemplo, ;cOmo afrontar la personalizacion del aprendizaje?, ;mediante qué
estrategias?, jcOmo conocer y traer a las instituciones de educacion formal las
experiencias de aprendizaje —y no solo los aprendizajes— que los alumnos y estudiantes
tienen en otros contextos?, ;como contribuir desde estas instituciones conformar
trayectorias individuales de aprendizaje enriquecedoras?, ;como apoyar y potenciar la
construccion de una identidad de aprendiz sélida y potente que habilite para aprender en

situaciones y contextos diversos?, etc.

Los puntos sefialados estan lejos de cubrir el conjunto del territorio en buena
medida inexplorado al que nos enfrentamos como consecuencia de la nueva ecologia del
aprendizaje y de los retos que plantea a la educacion formal y escolar. Pese a ello,
bastan para ilustrar y apoyar la idea de cierre de este trabajo, que se puede formular
sintéticamente como sigue: los desafios que enfrenta en este momento la educacion
formal y escolar no se sittian solo en el ambito de las politicas educativas, sino que
apelan también a la investigacion y la innovacion; urge, en consecuencia, que los
investigadores, los profesores y los profesionales de la educaciéon asumamos estos retos

y actuemos en consecuencia.
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11 La educacion mas alla de la escuela:
del espacio-lugar al espacio-nodo

Begoiia Gros (EMA)

Presentacion

Partimos de la idea sostenida por C. Suarez (2012) quien sefiala que la “nocion
de espacio tradicional para aprender y ensefiar pasa de ser un espacio-lugar a ser un
espacio-nodo de la red de interaccion global. La nocidon educativa de lugar de
aprendizaje no desaparece, sino que el concepto se mueve en otra cartografia reticular
formando parte de ella como nodo, una posicion angularmente diferente a la concepcion

de escuela como centro, lugar de saber”.

Los lugares de aprendizaje son espacios que forman nodos de una cartografia
formada por una red en la que se combinan los espacios fisicos y los espacios virtuales
fortaleciendo la idea del aprendizaje en cualquier momento y en cualquier lugar. Los
dispositivos digitales van con nosotros, forman parte de nosotros y nos facilitan la
ubicuidad. Desde el punto de vista de la persona, el reto es dar significado a las
conexiones entre las experiencias, datos e informaciones obtenidas en los diferentes
espacios y recursos. Desde el punto de vista del profesional de la educacion, el reto es
disefiar conexiones que permitan dar sentido y coherencia a los espacios. Por ello,
sostenemos que aunque los limites entre la educacion formal e informal son cada vez
mas borrosos, la educacion formal tiene el reto de preparar para conectar los espacios,
de visibilizar lo invisible, de preparar para adoptar con naturalidad el cambio y la
necesidad de aprendizaje. Hay que lograr que no so6lo se aprenda lo que ya es conocido

sino que se sea capaz de crear nuevos conocimientos.
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El sentido del conocimiento en la sociedad del conocimiento

Es una obviedad afirmar que el conocimiento es una de las caracteristicas
basicas de la sociedad actual. Sin embargo, dicha obviedad es substancial ya que el
hecho de la que la sociedad esté vinculada a la produccion del conocimiento altera las
formas tradicionales de entender el propio concepto, su elaboracion, expansion y, por
supuesto, las organizaciones dedicadas a su creacion y difusion. En el siglo XX, la vida
del conocimiento era medida en décadas. Hoy, se devalua con rapidez, la vida media
del conocimiento estd disminuyendo y la expectativa de relevancia y validez se ha
reducido en algunas disciplinas desde un ciclo de afios y décadas a otro de meses y afios
(Siemens, 2004). Sin embargo, la sociedad del conocimiento no tiene que ver con el
hecho de que se estd produciendo cada vez més. No es un tema de cantidades sino del
significado que le otorgamos. Hemos pasado de pensar en el conocimiento como algo
objetivo, estable, producido por expertos y que se puede transmitir a algo subjetivo,
dindmico y producido de forma colaborativa. El conocimiento no es una verdad objetiva
sino variable y verificable. Por ello, estd marcado por la disposicion de poner en
cuestion las percepciones, las expectativas tradicionales y socialmente aceptadas. Las
reglas y evidencias de nuestra sociedad estdn cada vez mdas sometidas a procesos de
reflexion. La consideracion de que una sociedad se basa en el conocimiento no depende
de lo que se manifiesta en una certificacion académica. “El saber no es algo que las
personas tienen en propiedad. La gestion de los procesos de aprendizaje es mas

importante que la administracion de los saberes” (Innerarity, 2011, p.59).

El constructivismo social enfatizo la idea de que el conocimiento no so6lo se
construye de forma individual en la mente del sujeto sino que hay una construccion
dindmica y cambiante de origen social y cultural. La persona aprende a través de la
internalizaciéon del conocimiento socialmente construido. Hacia falta conseguir un
equilibrio entre lo subjetivo y lo objetivo de la nocién conocimiento, para lo cual se
puede recurrir a las propuestas conceptuales del pragmatismo norteamericano de Dewey
(ver Gros, 2008) y a la teoria de sistemas desarrollada por el socidlogo Luhmann
(1998). Este ultimo define el conocimiento como un esquema cognitivo que se
considera verdadero, pero que, al mismo tiempo, es variable. El conocimiento no
representa el mundo de forma objetiva pero hay un criterio para su adecuacion (su
verdad), que reside en su convalidacion en la practica aunque estos efectos practicos no

estan dados de forma objetiva, sino que a su vez se constituyen a través de las
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interrelaciones entre las personas perceptoras y actuantes por un lado, y la realidad por
otro lado. De esta forma, se construye socialmente una certeza de la realidad que es
condicion imprescindible para cualquier formar de pensar y de actuar. (Luhmann 1998,
p.166)

Bereiter (2002) recupera las ideas de Dewey e intenta analizar cémo se produce
el conocimiento a través de los sistemas sociales participativos derivados del uso de
Internet. Este autor utiliza el concepto de produccion de conocimiento para referirse a la
idea de un trabajo colectivo para el avance y la elaboracion de los artefactos
conceptuales tales como las ideas, las teorias los modelos y las entidades. La
construccion del conocimiento va mas alla de la metafora de la participacion, las ideas,
teorias e hipdtesis son tratadas como artefactos culturales y objetos de investigacion que
pueden ser discutidos, mejorados y puesto en nuevo usos a medida que los participantes

se comprometen en una progresiva investigacion.

Siemens plantea la conectividad como el aspecto clave en la produccion del
conocimiento en la sociedad actual. “La conectividad permite que los individuos creen y
distribuyan sus propios materiales e identidad. Ya no contemplamos un todo sino
muchas piezas que componen el todo, y como individuos creamos una version del todo
que se adapta a nuestras necesidades e intereses. Cuando el conocimiento deja de existir
en espacios fisicos podemos duplicar (o conectar) entidades en espacios multiples. El
conocimiento, cuando es digital (no en entidades fisicas como libros o revistas de papel)
puede ser combinado (o remezclado) facilmente con nuevo conocimiento. Combinar
ideas de dos libros diferentes requiere de un esfuerzo para combinar las entidades
(comprar los libros o ir a la biblioteca). Con el conocimiento digital, podemos enlazar y

combinar ideas con facilidad” (Siemmens, 2010, p. 72).

Los espacios y tiempos del conocimiento

El aprendizaje a lo largo de la vida y la necesidad de basar la formacion en
relacion al concepto de empleabilidad es un aspecto clave en las reformas planteadas a
nivel internacional. Por ello, es importante que los individuos desarrollen competencias
que les capaciten para disefiar trayectorias de aprendizaje a lo largo de la vida, que a su

vez les permitan mantener un nivel adecuado de empleabilidad (Sloep, et al. 2008). Este
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proceso de renovacion y actualizacidon del propio perfil de competencias de manera
autorregulada y autodeterminada puede requerir tomar parte en procesos de aprendizaje
formal pero también fuera de los procesos educativos formalizados. Los limites entre la
educacion formal, no formal e informal son cada vez mas borrosos. El uso de las
tecnologias digitales implica una serie de transformaciones, tanto en los contenidos
como en los procesos de aprendizaje, que abren multiples oportunidades para el
aprendizaje a lo largo de la vida. En esta linea, Sefton-Green (2004) indican que
podemos tener aprendizaje en contextos hibridos en lo que los limites de lo formal y lo
informal se mezclan ya que la diferencia entre formal e informal reside mas en la
perspectiva adoptada que en la estructura organizativa o situacional de la actividad de

aprendizaje en cuestion.

Recientemente también se estan adoptando otros términos que intentan reflejar
que la educacién no estd solo en el ambito formal. La educacion expandida planteada
por Freire (Freire y Schuch, 2010) es un buen ejemplo. Se aboga por la apertura y la
expansion a nuevas formas y espacios de generacion y comunicacion del conocimiento.
Se propone una transformacion sistémica de la institucion universitaria, en la que
internet y los medios sociales emergentes proporcionen la infraestructura de
comunicacion necesaria y el movimiento de contenido abierto la plataforma para la
informacion y el conocimiento, todo ello conducido bajo un paradigma pedagogico
basado en la participacion abierta y en la produccion colaborativa de conocimiento. No
se trata de construir un nuevo modelo exclusivo de universidad, sino mas bien de
flexibilizar los sistemas de formacion, de modo que puedan coexistir distintos

escenarios vinculados a los intereses y necesidades de cada contexto y comunidad local.

En definitiva, el aprendizaje informal es un aspecto significativo de nuestra
experiencia. La educacién formal ya no constituye la mayor parte de nuestro
aprendizaje. El aprendizaje ocurre ahora en una variedad de formas - a través de
comunidades de practica, redes personales, y a través de la realizacion de tareas
laborales. Es un proceso continuo, que dura toda la vida. El uso de las redes sociales y
el software social supone una nueva forma de entender y de utilizar la red, participativa
y social que incorpora un abanico de tecnologias en la vida de los usuarios de Internet
que se renueva constantemente: blogs, forums, redes sociales, wikis, marcadores
sociales y otras herramientas mediante las cuales compartir e intercambiar contenidos,
crearlos conjuntamente, etiquetarlos, comentarlos, remezclarlos, valorarlos, etc. La

mayor parte de estas actividades ofrecen apoyo a los procesos de aprendizaje, abriendo
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un universo de posibilidades, en cuanto a espacios, momentos y tipos de practicas

formativas.

Qué educacion queremos

Los informes que orientan hacia donde debe ir la educacion en relacion al uso de
las TICs son abundantes y frecuentes (Redecker et al. 2010; Sharples, Mike, et al. 2012;
Sinay y Yashkina 2012) y existe bastante coincidencia en el enunciado de los
principales retos de futuro. En el trabajo de Redecker et al. (2010) se apunta claramente
que la personalizacion, la colaboracion y el aprendizaje a lo largo de la vida son los tres
aspectos claves de la formacion. Las tecnologias estan presentes de forma transversal ya

que soportan y hacen posible la consecucion de estos aprendizajes.

El informe de Sinay y Yashkina (2012) proporciona una vision sistémica de los

retos de la formacion tal y como se muestra en la siguiente figura (9.1):

Figura 9.1 Basado en el modelo de Sinay y Yashkina (2012)
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Se parte de la premisa de que la tecnologia tiene sentido para mejorar el
aprendizaje siempre y cuando se parta de una perspectiva constructivista a través de
experiencias basadas en la interaccion social, la participacion activa y los entornos
complejos. Cuatro aspectos basicos centran la estrategias de formacion: la
personalizacion, el aprendizaje activo, el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje

auténomo o autodirigido.

Una de las grandes ventajas que aportan las tecnologias digitales a la formacién
es la personalizacion. Es posible utilizar un sistema de aprendizaje basado en el “just in
time” substituyendo el modelo tradicional que se esfuerza por ofrecer un aprendizaje
"just-in-case"- Por este motivo, las escuelas deben cambiar el enfoque basado en el
contenido por un enfoque mas centrado en las habilidades de aprendizaje. Las escuelas
deberian animar a los estudiantes a aprender de forma mads activa e independiente

involucrandolos en la experiencia y en las actividades de aprendizaje.

En este contexto, el proceso de ensefianza requiere de una metodologia diferente
y aunque parezca una contradiccion, es cada vez mas necesario. El profesorado debe
disefiar situaciones de aprendizaje que proporcionen un aprendizaje personalizado. Los
profesores pueden hacer esto eficazmente mediante el uso de una amplia gama de
herramientas tecnologicas para involucrar a los estudiantes en diferentes niveles de
preparacion de multiples maneras y ofreciendo opciones para demostrar la comprension

y el dominio de la materia.

La transformacion de las escuelas en lugares de aprendizaje requiere liderazgo
de las personas que pueden aceptar nuevos desafios y aprovechar las oportunidades. El
acceso ubicuo a la tecnologia debe ser un objetivo fundamental que permitiria a los
estudiantes y profesores aprovechar al maximo las ventaja de la tecnologia disponible y
proporcionara igualdad de oportunidades de aprendizaje para todos. Proporcionar
acceso es dificil y costoso. Por ello, cada vez hay mas modelos que permiten a los
estudiantes y educadores utilizar sus propios recursos dando apoyo unicamente a los
grupos sociales mas necesitados. La idea es que cada estudiante se responsabilice de su
propio dispositivo y el centro educativo ha de proporcionar la conectividad y los

recursos educativos adecuados.

Las actividades desarrolladas desde esta nueva dimension de la red se configuran

como nuevas culturas de aprendizaje informal, permeables a la incorporacion constante
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de nuevas ideas, tecnologias y tendencias de uso, que los propios usuarios, individual o
colectivamente, se encargan de legitimar y de popularizar en el amplio espectro de la
red (Jokisalo y Riu, 2009).

Por el contrario, la mayor parte de instituciones educativas formales de cualquier
nivel educativo, continuan basandose en un enfoque jerarquico de la ensefianza. Las
redes de conocimiento mediadas por las tecnologias sociales penetran inevitablemente
en estos contextos, pero lo hacen de forma disruptiva puesto que representan una nociéon
radicalmente distinta de la creacion y la distribucién de conocimiento, que cuestiona

directamente a la tradicional.

En definitiva, es necesario repensar los aprendizajes basicos propios de la
educacion formal y preparar un proceso que capacite a las personas como aprendices a

lo largo de la vida.

Referencias

Bereiter, C. (2002). Education and mind in knowledge age. Hillsdale: N.J, Lawrence Erlbaum
associates

Freire, J. y Schuch Brunet, K. (2010) Politicas y practicas para la construccion de una
universidad digital. La Cuestion Universitaria, 6. Boletin Electronico de la Catedra
UNESCO de Gestion y Politica Universitaria, UPM, 2, p.85-94.

Gros, B. (2008). Aprendizajes, conexiones y artefactos. La produccion colaborativa del
conocimiento. Barcelona: Gedisa.

Innerarity, D (2011). La democracia del conocimiento. Por una Sociedad inteligente.
Barcelona: Paidos.

Jokisalo, E. y Riu, A. (2009). Informal learning in the era of Web 2.0. eLearning Papers.
http://www.elearningeuropa.info/files/media/medial 9656.pdf

Luhmann, N. (1998). Sistemas sociales. Lineamientos para una teoria general. Barcelona:
Anthropos.

Redecker, C.Leis,M-Leendertse, M. (2010). The Future of Learning : Preparing for Change.
Sevilla: Institute for Prospective Technological Studies.

Siemens, G (2010). Conociendo el conocimiento. Ediciones Nodos Ele.

Sinay,E., Yashkina,A. (2012).Technology and Innovation in Education: Towards a Single
Vision and Plan for the Toronto District School Board. Toronto. Disponible en:
http://www.tdsb.on.ca/wwwdocuments/about us/external research application/docs/Te
chnologyAndInnovationInEducation.pdf

Sloep, P., Boon, J., Cornu, B., Klebl, M., Lefrére, P., Naeve, A., Scott, P y Tinoca, L. (2008). 4
European Research Agenda for Lifelong Learning. Paper EADTU Annual Conference
2008. Lifelong learning in higher education: networked teaching and learning in a

177



Aprendizaje y educacion en la sociedad digital
La educacion mas alla de la escuela: del espacio-lugar al espacio-nodo

knowledge society. September, 18-19, 2008, Poitiers, France. Recuperado de:
http://dspace.ou.nl/bitstream/1820/1482/1/Sloep%20et%20al%20-
%20A%20European%20Research%20Agenda%20for%20Lifelong%20Learning.pdf

Suarez, C., (2012). De la escuela-lugar a la escuela-nodo. Blog sobre Educacion y Virtualidad.
http://educacion-virtualidad.blogspot.com.es/2012/03/de-la-escuela-lugar-la-escuela-
nodo.html

178



Aprendizaje y educacion en la sociedad digital
La educacion mas alla de la escuela

12 La educacion mas alla de la escuela
José Luis Rodriguez lllera (GREAV)

Hay varios equivocos posibles en el enunciado mismo de “Educacion mas alla
de la escuela”, quiza sobre todo por ese adverbio que parece colocar un limite entre un
espacio y otro, el primero cercano y conocido, el otro indefinido. Mas todavia si cabe en
la sociedad digital, donde la idea misma de espacialidad esta cuestionada desde su
inicio, e incluso antes (Meyrowitz, 1985). Por otro lado, la expresion es una obviedad
en el sentido de que no es ni una afirmacion, sino que invita a describir o explicar como
es esa educacion que se da fuera de la escuela, o si hay tipos diferenciados, o qué
relacién mantiene con la escolar. En fin, estos equivocos potenciales tienen mucho que
ver con el hecho de que puede haber varios enfoques, realizados desde disciplinas muy
distintas, y que en algunas ocasiones suelen simplificar la cuestion subyacente (como si
fuera algo inmediato, y cercano, a los discursos filotecnologicos de la sociedad digital
que dan por supuesto lo que hay que explicar) y como afecta a las concepciones teoricas
y aplicadas sobre el aprendizaje y la educacion. Por tanto, en este capitulo sélo
abordaremos una cuestion tan amplia y compleja desde un punto de vista general, que
permita establecer una cierta posicion, pero sin ningun intento de exhaustividad, ni
unicamente desde un enfoque pedagogico basado en lo escolar, sino mas bien
comprendiendo la educaciéon en un sentido amplio, no limitado a los contenidos o al

conocimiento escolar, es decir también como formacion de la persona o del caracter.

Tomemos, en una primera aproximacion, esta idea que separa lo escolar de lo
que estda mas alld (no formal, informal), que aparece siempre con definiciones o
expresiones negativas, lo que no es formal, o, peor, lo que no tiene forma.
Vadeboncoeur (2006) ha revisado algunos enfoques, en casos muy dispares, empezando
por el trabajo inaugural de Scribner y Cole (1973), pero centrdndose en lo que
podriamos denominar educacion no-formal, o after-school, que es conceptualmente mas

cercana a la educacion escolar (Sefton-Green, 2013). Trilla (1986) también ha hecho un
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andlisis en profundidad de las practicas informales y formales, basandolo en una
comparacion por rasgos, marcados o ausentes, tales como: espacio y tiempo definidos,
intencionalidad, contenidos curriculares, agentes especializados y varios mas. La OCDE
(Werquin, 2010) ha revisado los criterios y necesidad de certificacion de algunas de
estas practicas, en especial las no-formales. En fin, autores como Illeris (2006) han
propuesto una amplia revision de los mecanismos y de las concepciones y teorias sobre

el aprendizaje, tanto en contextos escolares como no escolares.

Apenas unas citas y ya se ve la complejidad del analisis, la polisemicidad de los
términos y de las pertinencias disciplinares. Quizé la idea central es que la expresion y
la idea de analizar la educacion “mas alld de la escuela” genera una cierta oposicion
entre un lugar conocido y otro mas indefinido, casi un Otro social. En gran parte esto es
asi porque la escuela (casi) siempre es pensada como una entidad homogénea, una
comunidad de intereses, unas relaciones fraternales e igualitarias, es decir una
representacion imaginaria de sus condiciones reales, muy centrada en la figura del
profesor, de la que emana en gran medida una vision muchas veces idealizada. Al
entenderse a si misma como una comunidad de aprendizaje y de valores, la escuela
marca un limite simbolico, como cualquier otra comunidad, cuya frontera es muy clara
y bien trazada en algunos casos, o mas difusa en otros. Hay quien ha sefialado como
funcionan esos limites, o ha intentado construir una topologia de los espacios,
simbdlicos y reales, escolares y extra-escolares, viendo los mecanismos que utilizan
para juntar o separar, segun convenga, a los aprendices con el conocimiento —
actualmente se plantea como una cuestion sobre los contextos de aprendizaje, sus
limites, y su influencia sobre el propio aprendizaje; anteriormente, algunos socidlogos y
antropologos (Bernstein, Bourdieu, Lave y Wenger, entre otros) construyeron teorias

que todavia son marcos de referencia.

Otra posibilidad de andlisis, claramente mas polémica, es pensar lo que ocurre
b
en las escuelas, y fuera de ellas, como zona de contacto entre culturas diferentes. Pratt
(1991) introdujo ese concepto para pensar casos mas extremos, pero ella misma lo
proyectd sobre la realidad escolar entendida también como una zona de contacto entre
las culturas personales que los estudiantes aportaban, asi como sus diferencias
profundas con los profesores. Esas “culturas personales” podian provenir de la familia
en primera instancia, pero también de sus origenes lingiiisticos y sociales contrapuestos.
9
Lo interesante es que las zonas de contacto nos ayudan a comprender mejor las

diferencias subjetivas, que se entremezclan con las interacciones educativas, y que en
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muchos casos provienen de fuera del dmbito escolar -de ese “mas alla”. No es facil
saber hasta qué punto la terminologia es adecuada, y hablar de “culturas personales”
quiza complica el razonamiento, pero, al igual que con la zona de contacto, estas
metaforas nos pueden ayudar a entender fenémenos interactivos y complejos, que se

tornan mas claros cuando el objetivo educativo fracasa o no se alcanza.

La “cultura escolar” es mucho mas diversa, plural y contradictoria de lo que
algunas visiones sobre la escuela nos muestran; no solo entre profesores y alumnos, o
entre familias y escuela, sino también entre ese supuesto espacio exterior y el espacio
escolar. A diferencia de otros momentos histéricos en los que la alineacion de las
grandes instituciones (familia, escuela, mundo laboral) se repartia entre pocas opciones
enfrentadas, la situacion actual oscila entre movimientos globalizadores con pocas
ideologias contrapuestas y la realidad de una cultura “en mosaico” (Moles, 1978), muy
dispersa, fragmentada y contradictoria. Esta cultura-mosaico se ha consolidado desde
el inicio mismo de la television, entendida como fendmeno social y comunicativo y no
como tecnologia, por sus efectos sobre el entorno familiar y personal, y el cambio de
formas comunicativas y de valores. Meyrowitz (1997) ha ido mas lejos que Moles al
sefialar el efecto moral de la television, ejercido de varias maneras: al evidenciar que la
familia (y, para nuestro caso, la escuela) no son entidades o comunidades cerradas por
mas que se quiera, sino que han sido invadidas por un medio, mucho mas facil que los
libros y més accesible tempranamente, como es la television, que introduce en el hogar
otros modelos, interacciones, temas y contenidos, asi como escenas (violencia,
corrupcion, discusiones, sexo) habitualmente escondidas o prohibidas en la familia, y lo
hace de manera verosimil, sea como documental que “muestra” la realidad, sea como
representacion o informacién. Pero, ademas, la television pone fin al “secreto de los
adultos”, es decir al ocultar parte de la vida adulta a los nifios, que ven coémo la
television muestra otros temas y problematicas que son negados por los padres, o que
tradicionalmente s6lo aparecian al acceder a la cultura escrita muchos afos después; el
discurso de los adultos familiares no es de fiar. Algo parecido ocurre en la escuela,
como decimos, con el agravante de formas evaluativas externas, en muchos casos, a los
intereses de los estudiantes, o por una comunidad de compafieros que termina por

adquirir maxima importancia.

A la cultura en mosaico se sobreafiade, ahora, la “cultura” digital, o como
minimo el conjunto de practicas con los medios digitales que se afiaden a las televisivas.

Muchas de ellas estdn en esas “formas” de educacion informal, o de “aprendizaje
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informal” -una expresion mas de moda; otras muchas han configurado formas nuevas de
interaccion y de participacion, no presentes ni tan siquiera en la era de la comunicacion
electronica. Si ésta habia separado la pertenencia a un lugar fisico de su valor social,
aquellas nos han hecho relativizar la nocién de educacion o de aprendizaje situado, al
permitirnos vivir e interactuar a distancia, con importantes limitaciones corporales (las
que estan en la base del carécter situado de toda experiencia) pero con una ampliacion
por extension de nuestras comunidades de pertenencia y de esos “otros generalizados”
que nos conforman. Si la idea de Mead podia parecer idealista, al no considerar que ese
otro estd siempre marcado por caracteristicas sociales y no es, por tanto, un otro
genérico, se torna todavia mas interesante y verosimil en un mundo digital plagado de
interacciones virtuales, con interlocutores que nos importan pero siendo casi siempre

unos desconocidos personales.

Hay algunas consecuencias importantes para comprender el peso e influencia de
los contextos sociales no-escolares sobre el aprendizaje y la educacion en edades de
educacion infantil, primaria y secundaria —otros casos, como la educacion informal y
no-formal ligada al &mbito laboral, no son el foco de esta reflexion, por més importantes
que sean (Sefton-Green, 2008)—. De hecho, si deciamos que algunas de las discusiones
en torno a este tema pueden trivializarse, la discusidn mads tedrica sobre los contextos
educativos y de aprendizaje, asi como la redefinicion de lo que consideramos como
aprendizaje, esta en parte por hacer (aunque, sin duda, hay muchas excepciones como
Bliss, Sdljo y Light, eds, 1999; Edwards, Biesta y Thorpe, eds, 2009; Green y Luke, eds,
2006), quiza por no considerar, o por hacerlo poco, el cardcter especifico de las formas
culturales (digital, de convergencia, en mosaico) y sociales de lo que acontece fuera de

la escuela y de su compleja relacion con la cultura escolar.

En una investigacion de tipo etnografico sobre los usos de las herramientas
digitales dentro y fuera de la escuela (Kaechele y Rodriguez Illera, 2008; Rodriguez
Illera y Kaechele, 2009), encontramos algo obvio pero no por ello menos interesante:
los fines ultimos, o los motivos en la terminologia de la teoria de la actividad que
utilizamos para describir mejor ambos contextos, son muy diferentes a pesar de utilizar
herramientas tecnoldgicas parecidas; en el caso del sistema de actividad del IES era
aprender, en el caso de la actividades personales y grupales fuera del Instituto era jugar
y comunicarse. La determinaciéon de estos fines de la actividad es total y las
herramientas estdn subordinadas a ellos. De hecho y en muchos casos las actividades

escolares son juzgadas por los motivos no escolares. Como sefialan unos adolescentes
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entrevistados por Williams (2009, 190): “You can’t do anything just for fun. You know
there is a grade lurking.” Y otro: “Personally, I hate it when we have to watch movies in
class because it usually means we then have to start taking them apart over and over
until all the pleasure is gone.” Por tanto, al revés de lo que se considera importante o
unico en un contexto sobredeterminado por el aprendizaje como fin Ultimo y con
relaciones muy jerarquizadas, la educacion “mas alla de la escuela” (la vida como
contexto educativo, segin la expresion tan general criticada por Edwards, 2009) se da
con otros valores y fines, otra relacion con los contenidos que se consumen y producen,

mucho mas diversa.

Sin duda hay que aceptar que las actividades que realizan nifios, adolescentes y
jovenes en su vida cotidiana, fuera pero también dentro de la escuela, son mucho mas
complejas de lo que a veces pensamos. Complejas por la variedad cultural que tienen,
pero también por la significacion que ellos mismos les otorgan, pues, a diferencia de
una vision demasiado esquematica que los ve como consumidores de una cultura de
masas, cualquier actividad o practica (incluido el consumo) tiene un proceso de
apropiacion por parte de quien esta implicado, proceso que la dota de sentido personal y
social. Willis (1990, 2003) ha insistido quizd mas que nadie sobre la reconsideracion
del trabajo simbodlico y la critica que supone de la cultura oficial en diversos campos,
como el musical, la moda o el artistico, al poner en el centro la importancia personal que
conlleva el consumo de bienes culturales, que nunca es genérico sino muy concreto, y
las formas individualizadas de apropiacion y nueva produccion cultural —sea bajo las
formas de produccion letrada convencional o emergente, es decir produccioén propia o
basada en textos previos tales como los que conforman parte del universo de la

alfabetizacion (literacy) digital: fanfic, remix, machinima, u otras variantes.

Creemos que la idea-fuerza en la obra de Willis y también en los New Literacy
Studies (Lankshear y Knobel, 2003; Gee, 2008), y otros tipos de enfoques, es, siempre,
que el consumo cultural es también productivo, como minimo como una forma de
afirmacion de identidad personal y grupal, y que la creacion de nuevos contenidos (sea
hablar o escribir, comunicarse, jugar, o un remix de otros contenidos ya existentes) es
algo que dota de significacion a todo tipo de practicas que las personas hacen en su vida
cotidiana. Aunque lejos de pensar que esas practicas informales, que ayudan o son parte
del fundamento en la construccién individual y, por tanto, de los aprendizajes sociales y
emocionales, deben postularse como algo libre y liberador frente a una educacion

formal restrictiva y repetitiva, es decir creando una oposicion artificial (como tantas
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otras: formal/informal, conocimiento escolar/vida cotidiana), lo cierto es que el sistema
de actividad escolar tiende a no considerar, o a s6lo hacerlo de manera muchas veces

negativa, lo que ocurre “mas alla” de si mismo.

En el fondo, y a pesar del esquematismo de una presentacion rapida como ésta
que tiende a crear oposiciones mas que a buscar continuos, las concepciones
psicologicas y pedagogicas que informan la practica educativa escolar deberian tener
una vision mas abierta sobre las practicas no escolares (informales) de los estudiantes,
comprenderlas mejor, no mirarlas s6lo desde el punto de vista del aprendizaje escolar, y
apreciar sus valores y efectos sobre la vida personal y social de esos mismos estudiantes
—es decir, lo que ellos mismos hacen y valoran. Por mucho que mejoremos las
estrategias (aprendizaje colaborativo, por problemas y por proyectos, individualizado,
activo, y otros adjetivos mas), siendo algo muy importante desde luego, seguiremos
marcando una separacion artificial si no somos capaces de entender que la vida

cotidiana es todavia mas importante que la escuela.
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