


© COMUNICAR, 51, XXV

RevisTA CIENTIFICA DE COMUNICACION Y EDUCACION
MEDIA EDUCATION RESEARCH JOURNAL

ISSN: 11343478 / DL: H-189-93 / e-ISSN: 1988-3293
n° 51, vol. XXV (2017-2), 2° trimestre, | de abril de 2017

BASES DE DATOS INTERNACIONALES SELECTIVAS

* JOURNAL CITATION REPORTS (JCR) (Thomson Reuters)®

¢ Scopus®. CiteScore. Journal Metrics

* SOCIAL SCIENCES CITATION INDEX / SOCIAL SCISEARCH (Thomson Reuters)
* SJR (Scimago Journal & Country Rank)

* ERIH+ (European Science Foundation)

* FRANCIS (Centre National de la Recherche Scientifique de Francia)

* SOCIOLOGICAL ABSTRACTS (ProQuest-CSA)

* COMMUNICATION & Mass MepIA COMPLETE

* ERA (Educational Research Abstract)

* [BZ/IBR

* SOCIAL SERVICES ABSTRACTS

* ACADEMIC SEARCH COMPLETE / COMMUNICATION ABSTRACTS (EBSCO)

* MLA (Modern International Bibliography)

* EDUCATION INDEX/Abstracts, OmniFile Full Text Megs/Select (Wilson)

* FUENTE ACADEMICA PREMIER (EBSCO)

* [RESIE (fndice Revistas de Educacién Superior e Investigacion de México)
* [SOC (CINDOC del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas)

* AcADEMIC ONEFILE / INFORME ACADEMICO (Cengage Gale)

* EDUCATOR'S REFERENCE COMPLETE / EXPANDED ACADEMIC ASAP

PLATAFORMAS DE EVALUACION DE REVISTAS

* SCIMAGO Journal & Country Rank (Scopus)

* RECYT (Fundacién Espafiola de Ciencia y Tecnologfa)

* CIRC (Clasificacién Integrada de Revistas) (Ec3, [IEDCYT, UCIII)

* JSM (Journal Scholar Metrics) (EC3-UGR)

* MIAR (Matriz para Evaluacién de Revistas)

* ANPED (Associagao de Pesquisa en Educagao de Brasil)

* CARHUS PLUs (AGAUR, Generalitat de Catalunya)

* RESH (Revistas Espafiolas de Ciencias Sociales del CINDOC/CSIC)
« IN-RECS (indice Impacto de Revistas Espafiolas de Ciencias Sociales)
* DICE (Difusién y Calidad Editorial de Revistas)

REVISTA CIENTIFICA INTERNACIONAL INDEXADA (INDEXED INTERNATIONAL SCIENTIFIC JOURNAL)

BASES DE DATOS BIBLIOGRAFICAS

o DIALNET (Alertas de Literatura Cientifica Hispana)

* Psicopoc

* REDINED (Ministerio de Educacién de Espafia)

* CEDAL (Instituto Latinoamericano de Comunicacién Educativa) (ILCE)

* OFEI (Centro de Recursos de la Organizacién de Estados Iberoamericanos)
* DOCE (Documentos en Educacién)

HEMEROTECAS SELECTIVAS
* REDALYC (Red de Revistas Cientificas de América Latina de Ciencias Sociales)
* RED IBEROAMERICANA DE REVISTAS COMUNICACION Y CULTURA

CATALOGOS DE BIBLIOTECAS

* WWORLDCAT

* Resiun/CRUE

¢ Sumaris (CBUC)

* NEW-JOUR

* ELEKTRONISCHE ZEITSCHRIFTENBIBLIOTHEK (Electronic Journals Library)
* THE COLORADO ALLIANCE OF RESEARCH LIBRARIES

* INTUTE (University of Manchester)

* ELECTRONICS RESOURCES HKU LiBRARIES (Hong Kong University, HKU)
* BiBLIOTECA DIGITAL (Universidad de Belgrano)

PORTALES ESPECIALIZADOS

* SCREENSITE

* PORTAL IBEROAMERICANO DE COMUNICACION

¢ ERCE (Evaluacién Revistas Cientificas Espafiolas de Ciencias Sociales)
* UNIVERSIA

* QUADERNS DIGITALS, PORTAL DE COMUNICACION UAB

* POWER SEARCH PLUS (Cengage Gale)

BUSCADORES LITERATURA CIENTIFICA OPEN ACCESS
* DOAJ, SCIENTIFIC COMMONS
* GOOGLE SCHIOLAR (GSM)

DIRECTORIOS SELECTIVOS * OAISTER,

* ULRICH's PERIODICALS (CSA) * THE LIBRARY OF CONGRESS

* LATINDEX. Catalogo Selectivo * SCIRUS
] I

EDITA (Published by): GRUPO COMUNICAR
* www.revistacomunicar.com (Espafiol)
* www.comunicarjournal.com (English)
Administracién: info@grupocomunicar.com
* Www.grupocomunicar.com

Redaccién: editor@grupocomunicar.com

* Apdo Correos 527. 21080 Huelva (Espafia-Spain)

© COMUNICAR es una marca patentada por la Oficina Espafiola de
Patentes y Marcas, con titulo de concesién 1806709.

* COMUNICAR es una publicacién cultural plural, que se edita
trimestralmente (cuatro veces al afio).

* La revista COMUNICAR acepta y promueve intercambios
institucionales con otras revistas de carcter cientifico.

COEDICIONES INTERNACIONALES

* IBEROAMERICA: Universidad Técnica Particular de Loja

* REINO UNIDO: Universidad de Chester, MMU (Manchester)

* BRASIL: Universidad de Brasilia

* CHINA: Universidad del Sur California (USA), Universidad
Baptista de Hong Kong (China)

IMPRIME (Printed by): Estugraf. Madrid (Espaia)

© COMUNICAR es miembro del Centro Espafiol de Derechos
Reprograficos (CEDRO). La reproduccién de estos textos requiere la
autorizacién de CEDRO o de la editorial.

PEDIDOS

www.revistacomunicar.com/index.php?contenido =tienda



SUMARIO* CONTENTS

Comunicar, 51, XXV (2017-2)

E-innovacién en la educacién superior

E-Innovation in Higher Education

TEMAS / DOSSIER
I

EDITORES TEMATICOS (Thematic Editors)

Dr. Ramén Lépez-Martin, Universidad de Valencia (Espania)
Dr. Paulo Dias, Universidade Aberta (Portugal)
Dr. Alejandro Tiana Ferrer, Universidad Nacional de Educacién a Distancia de Madrid (Esparia)

01. La investigacién formativa en ambientes ubicuos y virtuales en Educacién Superior . ... .............. 09-18
Formative Research in Ubiquitous and Virtual Environments in Higher Education
Cristian Velandia, Francisca-José Serrano y Maria-José Martinez. Bogota (Colombia) y Murcia (Esparia)

02. Uso de Twitter en Educacién Superior en Espafa y Estados Unidos . .. .......................... 19-28
Using Twitter in Higher Education in Spain and the USA
Gemma Tur, Victoria . Marin y Jeffrey Carpenter. Mallorca (Espara), Oldenburg (Alemania) y Elon (Estados Unidos)

03. Laboratorios sociales en Universidades: Innovacién e impacto en Medialab UGR . .................. 29.38
Social Labs in Universities: Innovation and impact in Medialab UGR
Esteban Romero-Frias y Nicolds Robinson-Garcia. Granada y Valencia (Espana)
04. La educacién superior a distancia y el e-Learning en las prisiones en Portugal . . .................... 39.49
Higher Education Distance Learning and e-Learning in Prisons in Portugal
José-Anténio Moreira, Angélica Reis-Monteiro y Ana Machado. Lisboa y Oporto (Portugal)
05. Uso de cuestionarios online con feedback automatico para la e-innovacién en el alumnado universitario . . 51-60
Online Questionnaires Use with Automatic Feedback for e-Innovation in University Students
Ana Remesal, Rosa M. Colomina, Teresa Mauri y M. José Rochera. Barcelona (Espana)

CALEIDOSCOPIO / KALEIDOSCOPE
]

06. El uso de las redes sociales y la cultura popular para una mejor comprensién intercultural . . .......... 63-72
The Use of Social Media and Popular Culture to Advance Cross-Cultural Understanding
Sait Tuzel y Renee Hobbs. Providence (Estados Unidos)

07. El rol del cine en versién original en el espacio digital europeo . .. ........ovvveiiinnneeina... 73-82
The Role of Original Version Cinema into the European Digital Space
Margarita Ledo-Andién, Antia Lépez-Gémez y Enrique Castell-Mayo. Santiago de Compostela (Esparia)

08. La percepcién de los periodistas espafoles acerca de sus roles profesionales . . ..................... 83.92
Spanish Journalists” Perception about their Professional Roles
Rosa Berganza, Eva Lavin y Valeriano Pifieiro-Naval. Madrid (Espana) y Covilha (Portugal)

09. Stop-motion para la alfabetizacién digital en Educacién Primaria . ............................... 93103
Stop-motion to Foster Digital Literacy in Elementary School

Koun-Tem, Chun-Huang Wang y Ming-Chi. Tainan (Taiwén)

10. Ecosistemas de formacién y competencia mediatica: Valoracién internacional sobre su implementacién
en 1a edUCACION SUPEIIOr . . . o o\ttt ettt et e e e e e e e e s 105-114
Ecosystems of Media Training and Competence: International Assessment of its Implementation in Higher Education

Emilio Alvarez, Alejandro Rodriguez, Rafael Madrigal, Beatriz Grossi y Xavier Arreguit. Oviedo (Espaia), DF (México) y Suiza

© ISSN: 1134-3478 » e-ISSN: 1988-3293

N~
(=3
N
i
-~
<
-
[=}
=]
=
Q
O




Politica Editorial (Aims and scope)

«COMUNICAR» es una revista cientifica de &mbito iberoamericano que pretende el avance de la ciencia social, fomentando la investi-
gacién, la reflexién critica y la transferencia social entre dos &mbitos que se consideran prioritarios hoy para el desarrollo de los pueblos:
la educacién y la comunicacién. Investigadores y profesionales del periodismo y la docencia, en todos sus niveles, tienen en este medio
una plataforma privilegiada para la educomunicacién, eje neurélgico de la democracia, la consolidacién de la ciudadania, y el progreso
cultural de las sociedades contemporaneas. La educacién y la comunicacién son, por tanto, los &mbitos centrales de «COMUNICAR».

Se publican en «COMUNICAR» manuscritos inéditos, escritos en espafol o inglés, que avancen ciencia y aporten nuevas brechas de
conocimiento. Han de ser basicamente informes de investigacién; se aceptan también estudios, reflexiones, propuestas o revisiones de lite-
ratura en comunicacién y educacién, y en la utilizacién plural e innovadora de los medios de comunicacién en la sociedad.
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Normas de Publicacién (Submission guidelines)

«COMUNICAR» es una revista arbitrada que utiliza el sistema de revisién externa por expertos (peer-review), conforme a las normas de
publicacién de la APA (American Psychological Association) para su indizacién en las principales bases de datos internacionales.

Cada ndmero de la revista se edita en doble versién: impresa (ISSN: 1134-3478) y electrénica (e-ISSN: 1988-3293), identificindose
cada trabajo con su respectivo cédigo DOI (Digital Object Identifier System).

TEMATICA

Trabajos de investigacién en comunicacién y educacién: comunicacién y tenologfas educativas, ética y dimensién formativa de la comu-
nicacién, medios y recursos audiovisuales, tecnologias multimedia, cibermedios... (media education, media literacy, en inglés).

APORTACIONES

Los trabajos se presentaran en tipo de letra arial, cuerpo 10, justificados y sin tabuladores. Han de tener formato VWord para PC. Las moda-
lidades y extensiones son: investigaciones (5.000-6.500 palabras de texto, incluidas referencias); informes, estudios y propuestas (5.000-
6.000), revisiones del estado del arte (6.000-7.000 palabras de texto, incluidas al menos 100 referencias).

Las aportaciones deben ser enviadas exclusivamente por RECYT (Central de Gestién de Manuscritos: http://recyt.fecyt.es/index.php/-
comunicar/index). Cada trabajo, seg(in normativa, ha de llevar tres archivos: presentacién, portada (con los datos personales) y ma-
nuscrito (sin firma). Toda la informacién, asi como el manual para la presentacién, se encuentra en www.revistacomunicar.com.

ESTRUCTURA

Los manuscritos tenderan a respetar la siguiente estructura, especialmente en los trabajos de investigacién: portada, introduccién, méto-
dos, resultados, discusién/conclusiones, notas, apoyos y referencias.

Los informes, estudios y experiencias pueden ser mas flexibles en sus epigrafes. Es obligatoria la inclusién de referencias, mientras que
notas y apoyos son opcionales. Se valorard la correcta citacién conforme a las normas APA 6 (véase la normativa en la web).

PROCESO EDITORIAL

«COMUNICAR» acusa recepcién de los trabajos enviados por los autores/as y da cuenta periddica del proceso de estimacién/desestima-
cién, asi como, en caso de revisidn, del proceso de evaluacién ciega y posteriormente de edicién. La Redaccién pasard a estimar el tra-
bajo para su evaluacién por el Comité Editorial, comprobando si se adecua a la tematica de la revista y si cumple las normas de publi-
cacién. En tal caso se procedera a su revisién externa. Los manuscritos serdn evaluados de forma anénima (doble ciego) por cinco exper-
tos (la relacién de los revisores nacionales e internacionales se publica en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes exter-
nos, se decidira la aceptacién/rechazo de los articulos para su publicacién, asi como, si procede, la necesidad de introducir modifica-
ciones. El plazo de evaluacién de trabajos, una vez estimado para su revisién, es de maximo 100 dias. Los autores recibiran los informes
de evaluacién de los revisores, de forma andénima, para que estos puedan realizar, en su caso, las correcciones o réplicas oportunas. En
general, una vez vistos los informes externos, los criterios que justifican la decisién sobre la aceptacién/rechazo de los trabajos son: ori-
ginalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significacién (avance del conocimiento cientifico); fiabilidad
y validez cientifica (calidad metodolégica); presentacién (correcta redaccién y estilo); y organizacién (coherencia légica y presentacién
material). Los autores recibirdn un ejemplar impreso de la publicacién.

RESPONSABILIDADES ETICAS

No se acepta material previamente publicado (trabajos inéditos). En la lista de autores firmantes deben figurar dnica y exclusivamente
aquellas personas que hayan contribuido intelectualmente (autorfa). En caso de experimentos, los autores deben entregar el consentimien-
to informado. Se acepta la cesién compartida de derechos de autor. No se aceptan trabajos que no cumplan estrictamente las normas.

Normas de publicacién / guidelines for authors (espafiol-english): www.revistacomunicar.com.

Grupo Editor (Publishing Group)

El Grupo Comunicar (CIF-G21116603) est4 formado por profesores y periodistas de Andalucia (Espafa), que desde 1988 se dedican
a la investigacidn, la edicién de materiales did4cticos y la formacién de profesores, nifios y jévenes, padres y poblacién en general en el
uso critico y plural de los medios de comunicacién para el fomento de una sociedad mas democratica, justa e igualitaria y por ende una
ciudadania mas activa y responsable en sus interacciones con las diferentes tecnologfas de la comunicacién y la informacién. Con un
caracter estatutariamente no lucrativo, el Grupo promociona entre sus planes de actuacién la investigacién y la publicacién de textos,
murales, campanas... enfocados a la educacién en los medios de comunicacién. «COMUNICAR», Revista Cientifica de Comunicacién y
Educacién, es el buque insignia de este proyecto.
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CRITERIOS DE IMPACTO DE EDICION (EDITION IMPACT CRITERIA)

Normas de publicacién

Normas completas: www.revistacomunicar.com / www.comunicarjournal.com

Criterios de calidad como medio cientifico de comunicacién

* COMUNICAR cuenta con un Consejo de Revisores Internacionales de 478 investigadores de 40 paises, un Comité Cientifico
Internacional de 38 investigadores internacionales (22 paises: 9 europeos, 12 americanos; | africano), y con un Consejo de
Redaccién de 32 doctores, expertos en educomunicacién de 23 Universidades espafolas y centros de investigacién (consulta
2016-12-01). El Comité Cientifico asesora y evalta la publicacién, avalandola cientificamente y proyectandola internacional-
mente. El Consejo de Redaccién emite informes, propone tematicas y evalda manuscritos. El Consejo Interncional de Revisores
somete a evaluacién ciega los manuscritos estimados en la publicacién (con una media de cinco revisiones por manuscrito).

* COMUNICAR ofrece informacién detallada a sus autores y colaboradores sobre el proceso de revisién de manuscritos y marca
criterios, procedimientos, plan de revisién y tiempos maximos de forma estricta: a) Fase previa de estimacién/desestimacién de
manuscritos (maximo 30 dfas); b) Fase de evaluacién de manuscritos con rechazo/aceptacién de los mismos (maximo 100 dias);
c) Edicién de los textos en preprint (digital) e impresos en espafiol e inglés. Publica abstracts en chino y portugués.

* COMUNICAR acepta para su evaluacién manuscritos en espafiol e inglés, editindose todos los trabajos a texto completo en
bilingtie.

Criterios de calidad del proceso editorial

* COMUNICAR mantiene su edicién de ndmeros con una rigurosa periodicidad desde su nacimiento en 1993. En 25 afos se han
editado 51 titulos de manera totalmente regular. Mantiene, a su vez, una estricta homogeneidad en su linea editorial y en la
temética de la publicacién. Desde 2016, la revista es trimestral (cuatro ndmeros al afio).

* Todos los trabajos editados en COMUNICAR se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Cientifico y Consejo
de Redaccién, asi como por el Consejo Internacional de Revisores, investigadores independientes de prestigio en el 4rea.

¢ Las colaboraciones revisadas en COMUNICAR estan sometidas, como minimo requisito, al sistema de evaluacién ciega, que
garantiza el anonimato en la revisién de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluadores, se acude a nuevas revi-
siones que determinen la viabilidad de la posible edicién de las colaboraciones.

* COMUNICAR notifica de forma motivada la decisién editorial que incluye las razones para la estimacién previa, revisién poste-
rior, con aceptacién o rechazo de los manuscritos, con resimenes de los dictimenes emitidos por los expertos externos.

* COMUNICAR cuenta en su organigrama con un Consejo Cientifico, Consejo Internacional de Revisores y Consejo Técnico,
ademas del Editor, Editores Adjuntos, Coeditores Internacionales, Editores Tematicos, Centro de Disefio y Gestién Comercial.
* El Consejo Cientifico y el Consejo de Revisores estan formados por profesionales e investigadores de reconocido prestigio, sin
vinculacién institucional, ni con la revista ni con la editorial, marcando la evaluacién y auditorfa de la revista.

Criterios de la calidad cientifica del contenido

* Los articulos que se editan en COMUNICAR estan orientados basicamente al progreso de la ciencia en el 4mbito de la «educo-
municacidn» y se dedican basicamente a trabajos que comuniquen resultados de investigacin originales.

¢ Los trabajos publicados en COMUNICAR acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mundo, velan-
dose rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquellos que son miembros de la organizacién y de sus
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RESUMEN

La formacién en investigacién es fundamental en la calidad de la Educacién Superior, y en este contexto, la mediacién tecnolé-
gica resulta esencial para alcanzar objetivos de aprendizaje centrados en el estudiante en cualquier momento y lugar. Se presentan
los hallazgos de un estudio cuyo propésito ha sido evaluar los resultados de la investigacién formativa de dos grupos de alumnos
que han interactuado en ambientes de aprendizaje E-learning y U-learning. La investigacién obedece a un estudio cuasi-experi-
mental con un disefio de series cronoldgicas y tratamiento mdltiple, enmarcada en tres etapas definidas como referenciacién, sis-
tematizacidn y anlisis. La muestra ha estado constituida por 189 estudiantes de cuarto afio de Licenciatura en Educacién Infantil
de la Universidad El Bosque en Bogota (Colombia). Los resultados revelan que los ambientes U-learning fortalecen la evaluacién
y consolidan la investigacién formativa como un proceso permanente para aprender investigacién educativa por medio de la per-
sonalizacién, adaptacién y el aprendizaje situacional, marcando diferencias significativas con respecto a los ambientes E-learning
durante la etapa de sistematizacion. La intervencién con ambientes U-learning ha traido consigo retos y oportunidades de inno-
vacién en el curriculo académico, tales como el fortalecimiento del vinculo entre la evaluacidn y la investigacién educativa en los
campos de préctica profesional, asi como la inclusién de la tecnologfa hasta convertirla en algo natural, adaptable e interoperable,
de modo que los alumnos pueden utilizarla sin tan siquiera pensar en ella.

ABSTRACT

Academic training in research is fundamental in the quality of higher education and within this context, technological mediation
becomes pivotal to reach student-centered learning objectives in any moment and at any time. The findings of a study, the pur-
pose of which has been to evaluate the results of the formative research of two groups of students that have interacted in learning
environments (E-learning and U-learning), are presented. The research follows a quasi-experimental study with a design of chro-
nological series and multiple treatment, framed in three stages that were defined as referencing, systematization, and analysis. The
sample consisted of 189 fourth-year students of the Early Childhood Education degree, at El Bosque University in Bogot4,
Colombia. The results reveal that U-learning environments strengthen and consolidate formative research as an ongoing process
for undertaking educational research through personalization, adaptation, and situational learning, marking meaningful differences
with respect to E-learning environments during the systematization stage. The intervention with U-learning environments has
revealed challenges and needs in the academic curriculum such as strengthening the link between evaluation and educational
research in the field of professional practice, as well as the incorporation of technology with the purpose of making it something
natural, adaptable, and interoperable, that students are able to use it without even thinking about it.
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1. Introduccién

La calidad en educacién es un tema trascendental que se ha incluido en las agendas gubernamentales de los
paises iberoamericanos en la dltima década. El Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (Ministerio de
Educacién Nacional, 2015-2016) sefiala que una educacién de calidad es generadora de oportunidades que cam-
bian realidades. En este panorama, la calidad de la Educacién Superior se relaciona con la capacidad que tienen
las instituciones universitarias para lograr que los estudiantes alcancen resultados académicos directamente relacio-
nados con su proceso de aprendizaje y con su area de estudio, mediante la tecnologfa, la practica profesional y la
investigacién (Ardila, 2011).

La Educacién Superior debe ser en esencia un proceso permanente de investigacién mediado por el desarrollo
de la ciencia y de la tecnologia, ya que estos elementos son fundamentales para consolidar una educacién de alta
calidad (Restrepo, 2003). Este proceso exige mantener un didlogo permanente entre la apropiacién de saberes, su
transformacidn y su vinculacién con la practica profesional para garantizar que los estudiantes se adapten a las con-
diciones y necesidades del contexto, entendiendo que la calidad de la educacién est4 asociada a las practicas inves-
tigativas y estas a su vez estan ligadas a la bdsqueda, construccién y apropiacién de conocimiento (Herrera, 2013).

Es, en este contexto, donde cobra sentido la investigacidn formativa, concebida como el proceso investigativo
que se desarrolla para que el alumno se forme para la investigacién partiendo de situaciones problematicas cercanas
a su entorno curricular y profesional futuro (Restrepo, 2003). El escenario académico de nuestro trabajo y de sus
participantes —estudiantes del cuarto afio de la Licenciatura en Educacién Infantil de la Universidad El Bosque de
Bogot4, en Colombia—, necesariamente nos lleva a contemplar la investigacién formativa para la formacién en
(aprender en) investigacién educativa desde las problematicas, planteamientos paradigmaticos y metodolégicos que
impone la lgica y las actividades propias de la investigacién en el &mbito de la educacién.

Fortalecer la relacién de la investigacién educativa con las practicas profesionales es uno de los objetivos fun-
damentales de las instituciones de Educacién Superior y es, por tanto, un elemento de esencial importancia para la
generacién de nuevo conocimiento. Desde esta perspectiva, se pretende que el estudiante recorra el camino de la
investigacidn educativa mediante una praxis continua y sistematica, y asf, dar cumplimiento a objetivos de aprendi-
zaje centrados en el estudiante. La formacién para la investigacién debe valerse de todas aquellas acciones orienta-
das al proceso de «aprender a aprender» con el propdsito de fortalecer y consolidar habilidades y conocimientos en
los alumnos que les permitan desempefar con éxito las actividades asociadas a la investigacidn cientifica, al desa-
rrollo y a la innovacién.

En Colombia, para 65.000 estudiantes que representan el 5% de poblacién estudiantil de acuerdo con cifras
del Consejo Nacional de Acreditacién (Consejo Nacional de Acreditacién, 2015), la asistencia virtual ha sido sus-
tancial en sus procesos de formacién. En el contexto del estudio presentado en este articulo, se han utilizado herra-
mientas tecnoldgicas para asistir y evaluar los procesos de formacién en investigacién educativa, particularmente por
medio de aplicaciones para la captura y edicién de datos digitales, software para el anlisis y sistematizacién de
informacidn, recursos electrénicos para los estudios bibliométricos y plataformas para la evaluacién de produccién
cientifica. El desarrollo tecnoldgico reciente también ha permitido el acceso a bases de datos y gestores de referen-
ciacién para la formacién en investigacién, facilitando el acercamiento a fuentes especializadas de informacién
(Velandia, 2014); de igual forma, el avance tecnolégico ha fortalecido las redes de investigacién al poner en marcha
el trabajo colaborativo y la comunicacién entre pares investigadores para acceder a practicas, socializaciones y divul-
gaciones investigativas (Herrera, 2013). Otro factor fundamental y asociado al desarrollo tecnoldgico en los proce-
sos de investigacidn formativa ha sido la orientacién y flexibilizacién de la tutorfa de forma sincrénica y asincrénica,
lo que en términos de calidad de la educacién se considera como parte primordial para el desarrollo de la compe-
tencia investigadora a través del acompafiamiento formativo del alumno (Martinez, Pérez, & Martinez, 2016).

Sin embargo, para los participantes del presente trabajo que se forman como futuros profesores en Educacién
Infantil, existen condiciones y elementos donde los ambientes virtuales no facilitan un permanente didlogo entre la
investigacién educativa y la realidad del estudiante en su practica profesional. El 54,3% de los alumnos llevan a cabo
sus practicas profesionales en zonas urbanas y rurales (Velandia, 2014), donde la conectividad se convierte en un
elemento que dificulta la sistematizacién de la experiencia pedagdgica y el seguimiento de los procesos de formacién
investigativa. Aunque los recursos digitales han permitido la extensién de la formacién a otros escenarios més alla
de las aulas de clase, atn se han de cubrir determinadas necesidades tales como el acceso a dispositivos electrénicos
y la calidad de la conexién a Internet, bajo la premisa de un buen funcionamiento de las herramientas en cualquier
instante y ubicacién. Fortalecer el vinculo entre la tecnologia y la formacién en investigacidén en los campos de prac-
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tica docente profesional implica una reestructuracién de la experiencia educativa considerando estdndares recono-
cidos por la comunidad cientifica y, a su vez, debe respetar el rigor de la sistematicidad. Esta tarea exige una labor
intelectual, la manifestacién de habilidades y la puesta en marcha de recursos que asistan el proceso. La investiga-
cién educativa debe sistematizar la experiencia cuyo anélisis es clave para la construccién del saber y el desarrollo
de competencias profesionales. De acuerdo con este planteamiento y con la necesidad contextual de construir
ambientes que permitan monitorear los procesos de formacidn investigativa en cualquier momento y lugar, se disend
y se implementd un ambiente U-learning ad hoc. Aunque la comunicacién y el intercambio de informacién a través
de ambientes de aprendizaje mediados por tecnologias digitales han posibilitado procesos formativos pertinentes,
surge la necesidad de analizar los ambientes de aprendizaje ubicuos (U-learning) como posibilidad de fortalecer los
escenarios de précticas pedagdgicas para la investigacién formativa en Educacién Superior y determinar si existen dife-
rencias respecto al uso de ambien-

tes virtuales de aprendizaje.

La articulacién entre la in- j .
vestigacion educativa y la préc- Fortalecer el vinculo entre la tecnologia y la formacién
tica profesional requiere llevar
a cabo la sistematizacién de la

\_

en investigacidn en los campos de préctica docente

experiencia pedagdgica, enten- profesional implica una reestructuracién de la experiencia
dida como un ejercicio perma- . ) ; .
nente de produccién de cono- | @ducativa considerando estindares reconocidos por la

cimiento critico desde la préacti-

ca (Jara, 2012); este proceso comunidad cientifica y, a su vez, debe respetar el rigor de la

implica considerar e interpretar sistematicidad. Esta tarea exige una labor intelectual, la
lo que acontece y reconstruir lo ) .. -
que ha sucedido incurriendo manifestacién de habilidades y la puesta en marcha de

en la identificacién de elemen-

) , recursos que asistan el proceso. La investigacién educativa
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experiencia desde una postura | debe sistematizar la experiencia cuyo anilisis es clave para
critica, para comprenderla des- » )
de la propia practica. La articu- la construccidn del saber y el desarrollo de competencias

lacién entre la investigacidn 0
. L profesionales.
educativa y la préctica profe-

sional comprende tres etapas \ /
secuenciadas, denominadas:

referenciacidn, sistematizacién y
anélisis. La etapa inicial o de referenciacién implica la construccién de antecedentes, referentes tedricos y marcos

epistemoldgicos que son determinados por las probleméticas emergentes en los escenarios de practicas pedagdgicas;
la etapa intermedia o de sistematizacién (Torres, 1999) contempla la recogida y procesamiento de los datos del con-
texto y la fase final o de anélisis se corresponde con los procesos de triangulacidn, interpretacion y discusién de los
resultados (Correa-Garcia, 2003). Este proceso demanda una asistencia tecnoldgica que permita el acceso y el regis-
tro de informacién permanentemente, ademas de una evaluacién formativa que proporcione retroalimentacién al
alumnado. De la misma manera, el proceso no puede estar limitado a un espacio fisico y temporal, pues el conoci-
miento se construye de manera consciente o inconsciente en cualquier momento y lugar.

2. Estado de la cuestién

El uso de herramientas tecnoldgicas en los procesos educativos se inicia alrededor de la década de los 50 con
la educacién a distancia, donde los medios de comunicacién se posicionan como una alternativa para democratizar
el aprendizaje al permitir extender la oferta académica a diferentes escenarios donde textos impresos, manuales y
cartillas por correspondencia sellaban el inicio de una generacién educativa marcada con recursos tecnoldgicos
(Aparici, 2002). Posteriormente, hacia los afios 70 nace el concepto de formacién 1.0, considerada como una etapa
analdgica caracterizada por la mediacidén unidireccional a través de la radio y la televisién; una red estatica transmi-
sora de informacién y conocimiento de manera unidireccional (Sevillano, Quicios-Garcia, & Gonzéilez-Garca,
2016). A principios de la década de los 90 el aprendizaje offline incorpora la multimedialidad (Diaz, 2009), el CD-
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ROMy la informética, posibilitando al estudiante interactuar en doble via, docente-medio digital-alumno (Capacho,
2011). Los grandes avances en materia de ciencia y tecnologfa a nivel de educacién virtual (E-learning) han trans-
formado sectores econdmicos, educativos, politicos, sociales y culturales desde principios de los afios 90; la llamada
era digital ha producido grandes avances y retos que se deben asumir frente a la dindmica impuesta por la sociedad
de la informacién y el conocimiento (Garcia, 2006). La incorporacién de la tecnologia en los procesos educativos
presenciales dio lugar al aprendizaje combinado o blended learning (Hinojo, Aznar, & Céceres, 2009). Similar-
mente, se ve la conjuncidn entre el electronic learning y los dispositivos méviles inteligentes (smartphone, iPod,
tablet, PDA), de donde nace el concepto de mobile learning (M-learning), avances que posibilitan combinar la movi-
lidad geogréfica con la virtualidad (Marcos, Tamez, & Lozano, 2009).

2.1 Génesis y desarrollo del U-learning

El aprendizaje ubicuo (U-learning) emerge como un paradigma incluyente de aprendizaje, pues asimila elemen-
tos de cada una de las modalidades anteriormente mencionadas y busca la integracién de la tecnologia en el acom-
pafamiento y seguimiento de los procesos educativos de los estudiantes de manera natural y con una alta dosis de
espontaneidad, rompiendo las barreras enmarcadas a un lugar o a un momento. Por otra parte, el U-learning pro-
cede de la linea de la computacidn inteligente, las redes neuronales artificiales y la 1dgica difusa cuyo objetivo es que
los sistemas tecnolégicos desarrollen tareas de identificacién de patrones en diferentes conjuntos de datos para
tomar decisiones basadas en la optimizacién de procesos. El U-learning como agente de e-innovacién, se ha con-
solidado durante la Gltima década como un concepto importante, ya que los avances tecnoldgicos de los dispositivos
méviles han permitido que el foco de operacidn sea el usuario, permitiendo el aprendizaje centrado en el estudiante
mediado por la tecnologia. En otras palabras, en principio un ordenador era compartido por varios usuarios, poste-
riormente se incorpord el uso de computadores personales y hoy tenemos que el desarrollo ha desembocado en la
incorporacién de un tercer paradigma que es la tecnologfa ubicua, la cual busca poner al servicio del usuario dife-
rentes dispositivos interconectados. Desde este planteamiento tecnoldgico, son los dispositivos los que se integran
en la vida de las personas; en lugar de interactuar intencionadamente con un solo dispositivo, la ubicuidad tecno-
|6gica busca la interaccidn simultinea con diferentes dispositivos para las tareas cotidianas y, en muchas ocasiones,
sin que la persona sea consciente de ello.

Entrando en el escenario estrictamente del U-learning, existen diferentes estudios que se han enfocado en la
definicién, construccidn, caracterizacidn y aplicaciéon de ambientes de aprendizaje ubicuo, como una situacién de
total inmersidn en el proceso de aprendizaje. Jones y Jo (2004) desarrollan un modelo U-learning tomando como
referencia la computacién inteligente y el aprendizaje adaptativo; los autores sefialan que los dispositivos digitales
son, dia a dia, incluidos de manera natural en todos los aspectos de nuestras vidas, siendo el aprendizaje ubicuo una
certidumbre para el futuro de la educacién. El equipo de investigacién (I+G) incorpora el concepto de aprendizaje
adaptativo y de esta manera, construye sistemas digitales que se ajustan a las necesidades de cada estudiante a partir
del método de ensenanza personalizado (Paramythis & Loidl-Reisinger, 2004).

Dey (2000) y Hornby (1950) coinciden en considerar que los estudiantes logran asimilar el conocimiento cuan-
do este se construye formando parte de contextos cotidianos o entornos reales. Dentro de este escenario, el perfil
del alumno y la informacién contextual se utilizan para recoger datos, sistematizarlos, evaluarlos y dar respuesta a
los requerimientos del alumno en el momento que lo requiera. En la investigacién llevada a cabo por Chen y Li
(2010), el proceso de aprendizaje del estudiante se monitorea registrando su ubicacién, el tiempo de avance en el
aprendizaje, el tiempo de ocio, el tiempo del que dispone para trabajar en objetivos de aprendizaje y el tiempo de
trabajo grupal e individual utilizando redes neuronales artificiales.

Hwang y otros (2012), y Kim y otros (201 1), equipos de trabajo del Departamento de Computacién Anticipato-
ria del Laboratorio Intel Labs que desarrollaron el modelo anticipatorio de comunicacién para el cientifico Stephen
Hawking, sefialan que los sistemas pueden predecir acciones solo con la informacién del contexto. Los dispositivos
tecnoldgicos para predecir el clima, las rutas de transporte y otros eventos son comdnmente utilizados hoy en dia
para mejorar la calidad de vida. En los ambientes U-learning se pretende predecir la ruta de aprendizaje de los estu-
diantes y asf anticipar elementos y actividades de formacién que estén en sintonfa con los objetivos de aprendizaje
propuestos. A lo largo de la interaccién de los alumnos con dispositivos electrdnicos, se pretende registrar el avance
en su formacidn y, de esta manera, llevar a cabo una comparacién entre objetivos y evaluacién del aprendizaje, per-
mitiendo que el sistema anticipe y adapte la respuesta para que estudiantes y docentes tomen decisiones frente a los
procesos formativos.
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A nivel general, los ambientes E-learning y U-learning poseen caracteristicas diferenciadoras respecto al tipo de
interaccién en la construccién del aprendizaje y en la utilizacién de tecnologfas de comunicacién. La construccién
de los referentes de esta investigacién nos ha llevado a sintetizar las caracteristicas del E-learning, M-learning y U-
learning a partir de lo propuesto por Laouris y Eteokleous (2005) como se refleja en la Tabla 1.

De acuerdo con los rasgos caracteristicos de los ambientes tecnoldgicos mencionados y con las necesidades con-
textuales determinadas por las practicas de profesionalizacién pedagdgica, se disend y se validé un ambiente de
aprendizaje U-learning ad hoc en la Universidad El Bosque con el propésito de analizar su influencia en la investigacién
educativa que
se exige a los
estudiantes del
cuarto afo de
la Licenciatura
en Educacién
Infantil; ello
bajo la conje-
tura de que el
acompana-
miento y se-
guimiento son
las claves que
posibilitan a
estos alumnos el desarrollo de las habilidades auténomas (aprender a aprender) en la formacién para la investiga-
cién necesaria que supone la realizacién de su tesis de grado. En particular, con el presente trabajo nos planteamos:
(el ambiente U-learning disefiado ad hoc para el desarrollo de la competencia investigadora mejora significativa-
mente los aprendizajes de los discentes del cuarto curso de la Licenciatura en Educacién Infantil de la Universidad
El Bosque, frente a aquellos otros que han aprendido mediante un ambiente E-learning?

3. Material y método
La investigacidn obedece a un tipo de estudio cuasi-experimental con un enfoque pretest-postest y un disefio
de series cronoldgicas con tratamiento mdltiple y grupo de control no equivalente (Campbell & Stanley, 1995). El
propésito del estudio se centra en analizar la influencia de los ambientes de aprendizaje U-learning en los resultados
de aprendizaje de la formacién investigativa o formacidn en investigacion educativa durante tres momentos defini-
dos en el proceso de sistematizacién de las experiencias pedagdgicas (referenciacidn, sistematizacién y analisis) lle-
vados a cabo con la mediacién de aulas virtuales. Los estudiantes del grupo de control tuvieron acceso al proceso
de formacién citado a través de aulas virtuales definido en el estudio como un ambiente E-learning, mientras que
los discentes del grupo experimental interactuaron con el ambiente U-learning; los dos ambientes se construyeron
bajo los mismos objeti-
vos de aprendizaje en
investigacién educati-
va. El disefio de esta
investigacién se plas-
ma en la Tabla 2.

En el marco del
disefio cuasi-experimental no se garantiza la equivalencia inicial de los grupos, ya que no hay una asignacién alea-
toria (Hernandez & al., 2010) y este es nuestro caso, ya que ambos grupos se han configurado en el proceso de
matriculacién del alumnado segin los criterios de gestién académica de la universidad participante y, por tanto,
antes del desarrollo del trabajo. La muestra de estudio esta constituida por un total de 189 estudiantes (todas muje-
res) del cuarto afio de la Licenciatura en Pedagogia Infantil de la Facultad de Educacién en la Universidad El
Bosque de Bogota, Colombia, perteneciendo 96 de ellas al grupo experimental (ambiente U-learning) y 93 al grupo
de control (ambiente E-learning). Todas las participantes se forman como profesoras a través de las practicas peda-
gbgicasy, a su vez, cursan parte del programa de formacidn para la investigacién educativa; este programa pretende
que las estudiantes desarrollen competencias en investigacién para contribuir a la construccién de nuevo conoci-
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miento en diferentes ramas del sistema educativo, y a su vez, desarrollen su trabajo de investigacién (tesis de grado)
como requisito indispensable para graduarse. Ademas, en dicho programa se definen temas de investigacién que
estén ligados a las practicas pedagdgicas profesionales. Los rasgos caracterfsticos de los ambientes de aprendizaje
U-learning procuran acompanar procesos de formacién en diferentes escenarios de aprendizaje. Se opté por dis-
centes de licenciatura como participantes del estudio, debido a su labor educativa en contextos de practica peda-
gbgica que estan articulados con los procesos de formacién investigativa.

La sistematizacién de experiencias llevada a cabo en los ambientes de aprendizaje U-learning registra en un
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banco de datos la interoperacién entre dispositivos, ubicacién, tiempo de sincronizacién, caracterizacidén de rutas
de aprendizaje, seguimiento a metas de aprendizaje y notificaciones respecto a la personalizacién de cada usuario,
ajustindose a las necesidades del estudiante. La sistematizacién de experiencias establecida desde los pardmetros
propuestos en los procesos de la investigacidn educativa permite que el estudiante aproveche la coyuntura entre las
etapas de referenciacidn, sistematizacién y anélisis, entendiendo que son una secuencia de operaciones interdepen-
dientes. Durante estas etapas se estructuraron contenidos y se proporcionaron herramientas de andlisis de informa-
cién, estableciendo asi conexiones entre el contexto y los procesos de investigacidn educativa.

La valoracién de la competencia investigativa de las estudiantes de ambos grupos se realizé mediante rdbricas
de evaluacién (Andrade, 2013), tomando como referencia los modelos de investigacién en contextos ubicuos y
mdviles en Educacién Superior (Sevillano & Vazquez, 2015). El instrumento consta de 41 items, cada uno con cua-
tro niveles de logro distribuidos de esta forma: 10 valoran resultados de aprendizaje vinculados con la etapa de refe-
renciacién del contexto, 20 con las estrategias de sistematizacién y 11 con las del analisis y la reflexién de la expe-
riencia. Los anélisis realizados, modelo
Alfa de Cronbach y el método de las dos
mitades aleatorias de Guttman, revelan
que el instrumento de recogida de infor-
macién utilizado goza de una alta consis-
tencia interna al arrojar un valor de
0=0.80 (Tabla 3).

Con el objetivo de garantizar el rigor
metodoldgico, se implementaron conte-
nidos, actividades y objetivos de aprendi-
zaje interoperables, los cuales intervinie-
ron en ambos ambientes y fueron estruc-
turados desde la teorfa del aprendizaje centrado en el estudiante de acuerdo a la propuesta de Fink (2008). Tras
la fundamentacidn tedrica y epistemoldgica y la planificacion estratégica del disefio metodoldgico, se procedié a la
aplicacién del consentimiento informado a las alumnas participantes. Posteriormente, se llevé a cabo la prueba pilo-
to desarrollada en tres sesiones de capacitacion, personalizacién y configuracion con los dos ambientes de aprendi-
zaje propuestos en el estudio.

En consecuencia, se llevd a cabo la intervencién de los ambientes de aprendizaje para acompanar a las estu-
diantes participantes en su proceso de investigacidn en el contexto de ocurrencia, donde se evalud y se monitorizd
simultdneamente la primera etapa de formacién investigativa (referenciacién). En la siguiente etapa se procedié a la
recogida de informacién y puesta en marcha de la segunda fase de investigacidn (sistematizacién); posteriormente,
se llevd a cabo el andlisis de datos y la aplicacién de la tercera etapa del proceso de investigacién formativa.
Finalmente, se trabajé en la reflexién y divulgacién de los resultados. El estudio de campo permitié recopilar y alma-
cenar datos en el contexto real. Cada etapa de investigacién formativa requirié 12 sesiones, correspondiente a tres
semestres académicos.

Previo al andlisis confirmatorio de los datos, se contrastaron los supuestos paramétricos de normalidad y distri-
bucién poblacional a través de la prueba de bondad y ajuste de Kolmogorov-Smirnov, y de homogeneidad de las
varianzas optando por la prueba de Levene. Respecto al anlisis de diferencias inter-grupos y dada la no equivalen-
cia entre los mismos, se dejd abierta la posibilidad de la prueba T-Student para muestras independientes con datos
paramétricos o la prueba de U de Mann-Whitney para grupos independientes con datos no paramétricos. Se rea-
lizé la comparacién entre las variables dependientes a través de las puntuaciones medias obtenidas por las estudian-
tes en las rGbricas de evaluacién al iniciar el programa (pretest) y durante los tres momentos del mismo (referencia-
cién, sistematizacién y analisis). El valor critico que se ha asumido para el contraste de hipétesis es a<0.05. El tra-
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tamiento analitico de
los datos se ha llevado
a cabo con el softwa-
re estadistico IBM
SPSS 23.

4. Anailisis y resulta-
dos

La Tabla 4 sinte-
tiza los resultados
obtenidos en el pre-
testy en las tres etapas
posteriores de la inter-
vencidn en los proce-
sos de investigacién formativa en ambos ambientes de aprendizaje: U-learning (grupo experimental) y E-learning
(grupo de control).

En la Tabla 4 se representan las medias de cada uno de los momentos del estudio (variables dependientes) y
para ambos grupos; teniendo en cuenta que el coeficiente de variacién no supera el 25% en ninguna de las variables
dependientes, se considera que la media es un buen criterio estadistico para aplicar el contraste de hipdtesis con
pruebas paramétricas (VWayne, 2003). Posteriormente, se aplicé la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov
y los resultados evidencian valores de probabilidad mayores a 0.05, lo que indica que los datos de las variables
dependientes se ajustan a una distribucién normal. La homogeneidad de las varianzas (prueba de Levene) y la nor-
malidad en las distribuciones de las variables implicadas llevaron a la eleccién de técnicas paramétricas para el ana-
lisis de posibles diferencias entre los grupos de control y experimental. Los valores promedio obtenidos en la prueba
diagnéstica del pretest fueron similares para ambos grupos (X,=38.83, 0=7; x,=40.55. 0=7.25), lo que se con-
firma mediante la prueba T-Student para muestras independientes al no observarse diferencias significativas de par-
tida entre los grupos antes de ser sometidos a ambas situaciones experimentales (t=—1.66; p>.05).

En la Tabla 5 se indican los resultados de contraste de las diferencias entre medias para muestras independien-
tes en las tres etapas de intervencidn (referenciacidn, sistematizacién y anlisis). En la etapa | se ha producido una
mejora en las puntuaciones medias del grupo E-learning respecto al grupo experimental U-learning (x;,=42.19 ver-
sus X;,=41.85) con una homogenizacién de menor dispersién por parte del grupo experimental (0,,=5.99 vs
0,=5.21) reflejando que no hay diferencias estadisticamente significativas en la etapa de referenciacién entre los
grupos que interactGan en ambientes de aprendizaje E-learning y U-learning (t=—0.42; p>.05). Ambos grupos de
estudiantes mejoran las actividades de referenciacién en los procesos de investigacion educativa, independiente-
mente del ambiente de aprendizaje con el que han interactuado.

En la etapa intermedia de sistematizacidn, los resultados indican que si hay diferencias entre las medias de los
grupos (xg,-x9,=-3.9). En este caso son las alumnas del grupo de control quienes obtienen los resultados mas bajos
de la intervencién, aumentando la dispersién con un coeficiente de variacién mayor al 20%; por el contrario, el
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grupo experimental (U-learning) presenté una dispersién estable (Figura 1). El anlisis inter-grupos a través de la
prueba T-Student confirma que tales diferencias son significativas entre las estudiantes de los grupos E-learning y
U-learning en los procesos de sistematizacién de experiencias pedagdgicas con (t=—3.58 y p<.05), siendo estas dlti-
mas quienes han obtenido mejores puntuaciones medias.
Los resultados, por tanto, revelan que las alumnas que
interactdan con un ambiente U-learning mejoran significa-
tivamente sus procesos de sistematizacién en su forma-
cién para la investigacién educativa respecto a quienes
interactdan solamente con aulas virtuales.

Finalmente, en cuanto a la dltima etapa de la inter-
vencidn (analitica), se observa la diferencia de medias més
baja respecto al resto de las variables dependientes del
trabajo (x3.-x3,=0.31); La comparacién de medias entre
los grupos E-learning y U-learning mediante la prueba T-
Student, evidencia que no se producen diferencias signifi-
cativas entre ambos (t=0.29; p>.05). Por ende, los logros
de las alumnas en las actividades de analisis del proceso
de investigacién formativa en el que han participado, es
independiente del ambiente de aprendizaje con el que
han interactuado.
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5. Discusién y conclusiones

La intervencién con los ambientes U-learning, en gene-
ral, arroja resultados positivos en los procesos de la investi-
gacién formativa para que los estudiantes aprendan la ldgica y las actividades propias de la investigacién educativa

Figura 1. Diagrama de caja ambientes U-learning versus E-
learning, etapa de sistematizacién de experiencias pedagdgicas.

en los escenarios de précticas pedagdgicas mediante el didlogo permanente entre tecnologia pervasiva y la realidad
del discente en cualquier momento y lugar. Los resultados experimentales justifican que los ambientes de aprendi-
zaje ubicuos facilitan el aprendizaje contextual si se les proporciona el contenido apropiado, en el momento ade-
cuado y en el lugar indicado, coincidiendo con el planteamiento de Chen y Li (2010). Las acciones realizadas en
el ambiente U-learning (personalizacién, informacién contextual, comparacién entre evaluacién y objetivos de
aprendizaje) reflejan que los estudiantes en formacidn investigativa apropian el conocimiento de manera mas signi-
ficativa si las experiencias pedagdgicas se sistematizan en contextos reales; la personalizacidn, la adaptacién y el
aprendizaje situacional son factores fundamentales para que el sistema tecnoldgico se anticipe y se adapte a las
necesidades de formacidn de los diferentes actores académicos.

No existen diferencias significativas entre los resultados de aprendizaje logrados por los alumnos que han inte-
ractuado en ambos ambientes (U-learning versus E-learning) durante las etapas de referenciacién y de analisis de
nuestra propuesta de investigacién formativa. Sin embargo, el uso de ambientes U-learning para la sistematizacién
de experiencias marca una diferencia significativa positiva en la formacién investigativa de las estudiantes con res-
pecto a aquellas otras que han utilizado ambientes E-learning. Esta conclusién nos lleva a apoyar la creencia de que
los ambientes ubicuos de aprendizaje consolidan la Educacién Superior como un proceso de investigacién perma-
nente vinculado al desarrollo de la ciencia y de la tecnologfa. Si bien la educacién virtual es generadora de oportu-
nidades que cambian realidades (Ministerio de Educacién Nacional, 2015-2016), la educacién asistida con ambien-
tes U-learning parece extender este panorama e incide en la calidad de la educacién a través del acompafamiento,
seguimiento, adaptacién y aprendizaje situacional.

Basados en la evidencia y apoyados en la aceptacion por parte de los actores de la investigacidn, se refleja la
necesidad de plantear y desarrollar iniciativas de intervencién con ambientes U-learning en diferentes contextos de
formacidn; ello permitird contrastar nuestros hallazgos y valorar el nivel de generalizacién de los mismos. Los resul-
tados positivos de la intervencién en los ambientes U-learning en Educacién Superior, constituyen la génesis de nue-
vas investigaciones en busca de la inclusién de la tecnologia en la formacién hasta convertirla en algo tan incorpo-
rado, adaptable, natural e interoperable que podamos aplicarla sin tan siquiera pensar en ella.

Finalmente, es importante destacar que la incorporacién de los ambientes ubicuos de aprendizaje requiere una
alta inversién en recursos humanos y materiales, lo que, a su vez, es una limitacién y un desafio. No obstante, el
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impacto de la formacidn se refleja en la creacién de sistemas con personalizacidén y adaptacién contextual, construc-
cién de rutas de aprendizaje y tecnologia que monitorea los objetivos centrados en el estudiante por medio de una
evaluacidn diagndstica, formativa y sumativa. El desarrollo y las conclusiones de este trabajo han supuesto un reto
permanente de innovacién y mejora en el curriculo y en el proceso de ensefianza y aprendizaje del citado curso y
grupo de estudiantes que se ha traducido en la consolidacién del vinculo entre la tecnologia y la formacién para
investigacion educativa en los campos de practica profesional. Los procesos de investigacién formativa en contextos
ubicuos fortalecen la evaluacién debido al acompafamiento y seguimiento permanente en dichos campos. Una de
las condiciones fundamentales para la construccién e intervencién de ambientes U-learning en la formacidn, es la

incorporacidn de profesionales a los grupos de investigacién con habilidades pedagdgicas, tecnoldgicas e investiga-
tivas, concibiendo posibles deducciones y abriendo la brecha a futuras investigaciones en torno a la aplicacién de
ambientes inteligentes de aprendizaje, evaluacién del impacto de politicas de educacién virtual y a distancia y la
construccidn de rutas de aprendizaje en investigacién formativa.
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Este trabajo ha recibido apoyo de la Universidad El Bosque (Bogot4, Colombia); la Vicerrectoria de Investigaciones y la Facultad de Educacién
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sidad de Murcia (Espafa), a través de su programa de Doctorado en Educacién de la Escuela Internacional de Doctorado; y el Grupo de Inves-
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RESUMEN

El presente articulo examina los usos y las percepciones de estudiantes y profesores en relacién a Twitter a partir de una inves-
tigacién comparada con metodologfas mixtas. Los participantes (n=153) fueron alumnos de educacién de dos universidades en
Espana y Estados Unidos (EE.UU.) que usaron Twitter como parte de una actividad del curso. El marco teérico abarca la inves-
tigacién internacional sobre Twitter asi como un breve repaso a la introduccién de la tecnologia en los dos sistemas educativos
nacionales. Los datos cuantitativos se recogieron con un cuestionario mientras que los datos cualitativos se obtuvieron a través de
los textos reflexivos escritos de los estudiantes. La mayorfa de los participantes de los dos contextos percibieron los beneficios
educativos de Twitter. Sin embargo, su uso de Twitter y la naturaleza de sus percepciones en relacién a su valor educativo difi-
rieron de forma significativa. Los participantes de EE.UU. usaron Twitter por mas tiempo y de manera més frecuente a la vez
que demostraron creencias mas positivas en relacién a la relevancia educativa de Twitter. Mientras que los participantes espa-
fioles valoraron el uso de Twitter para encontrar y compartir informacién, los estudiantes americanos destacaron los usos para
la interaccién y la colaboracién. El estudio destapa algunos retos del formato breve de Twitter para el aprendizaje. En las con-
clusiones discutimos las implicaciones para la ensefianza aprendizaje en la era de la ubicuidad de los medios sociales.

ABSTRACT

This article examines student teachers” use and perceptions of Twitter, based on a mixed-method comparative approach.
Participants (N=153) were education majors who used Twitter as a part of required coursework in their programs at two uni-
versities in Spain and the United States. The theoretical background covers research on international work carried out on Twitter
as well as a brief overview of the introduction of technology in two educational national systems. Quantitative data were collected
via a survey, while qualitative data were obtained from students reflective written texts. The majority of participants from both
contexts perceived educational benefits to Twitter. However, their use of Twitter, and the nature of their perceptions of its edu-
cational value, appeared to differ in important ways. The USA participants” longer and more frequent use of Twitter was accom-
panied by more positive beliefs regarding the educational relevance of Twitter. VWhile many Spanish participants saw value in
the use of Twitter to find and share information, USA students highlighted interactive and collaborative uses. The study uncovers
some challenges for learning related to Twitter’s short format. In the conclusion section we discuss implications for learning and
teaching in an age of ubiquitous social media.
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1. Introduccién

Este articulo aborda las creencias y experiencias de los futuros maestros respecto a los usos educativos del ser-
vicio de microblogging Twitter. Estudios previos sugieren que la implementacién exitosa de las TIC est4 relaciona-
da no solo con el hardware y las habilidades digitales de los profesores, sino también con sus creencias y actitudes
(Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2013). Ademas, se ha puesto de manifiesto también que las actitudes de los profe-
sores respecto a la tecnologfa se ven influidas por sus propias experiencias de aprendizaje con tecnologia como estu-
diantes (Hermans, Tondeur, van-Braak, & Valcke, 2008). Por lo tanto, se debe prestar atencién a las creencias y
actitudes de los maestros como un factor necesario para la integracién con éxito de las TIC en los sistemas educa-
tivos (Teo, 2009; Tirado-Morueta & Aguaded, 2014).

Mientras que Twitter se utiliza en muchos paises y ha recibido gran atencién en el campo educativo (Junco,
Heiberger, & Loken, 2011; Carpenter & Krutka, 2014a), es relativamente poco comdn la aplicacién de estudios
comparativos de esta tecnologifa. Los estudios comparativos de redes sociales diferentes a Twitter se han centrado
generalmente en explorar los perfiles de los usuarios y sus habitos y rutinas (Adnan, Leak, & Longleya, 2014;
Amichai-Hamburger & Hayat, 2011; Ku, Chen, & Zhang, 2013; Jackson & Wang 2013). Sin embargo, pocos
estudios comparativos previos sobre redes sociales han tratado sus aplicaciones educativas. Aunque algunos de los
estudios sobre redes sociales en educacién han incluido muestras internacionales (VWesely, 2013), falta todavia un
enfoque comparativo que analice las diferencias entre participantes de varios paises o contextos.

El presente estudio se basa en el uso obligatorio de Twitter en una asignatura por parte de estudiantes univer-
sitarios del campo educativo, orientado principalmente a fortalecer la implicacién de los participantes en el conte-
nido del curso y trabajar sus habilidades digitales. También se planteaba como una experiencia temprana para influir
en las actitudes y creencias de los participantes en cuanto al uso de las redes sociales para el aprendizaje y la ense-
flanza en sus carreras profesionales futuras. En una etapa previa de la investigacién (Carpenter, Tur, & Marin,
2016), se exploraron las percepciones de los estudiantes del Grado de Educacién respecto a Twitter para su apren-
dizaje y futuras carreras profesionales. Sin embargo, se desprendieron de ese estudio algunas preguntas: ¢se pueden
influir en esas percepciones a partir del uso real de los estudiantes? {Hay diferencias en la manera en que los estu-
diantes utilizan Twitter con fines educativos?

Ademas, mientras que el impacto en el aprendizaje de los estudiantes de algunas caracteristicas de Twitter ya
se ha estudiado, se requiere mas informacidn, y el formato de Twitter se ha explorado adicionalmente en esta nueva
fase. Por tanto, este articulo indaga en aspectos relativamente poco investigados del impacto de las TIC y las redes
sociales en los sistemas educativos de los Estados Unidos (EE.UU.) y Espafia desde una perspectiva comparativa.
A través del anlisis de los comportamientos y percepciones indicados por los alumnos, este trabajo explora los pun-
tos en comdn y las diferencias en el impacto de las redes sociales, y Twitter en particular, sobre las experiencias
educativas en estos dos paises.

2. Marco teérico
2.1. Twitter en educacién

Hay un creciente interés por Twitter en muchas 4reas de investigacién. En educacidn, estudios anteriores se
han centrado en el empleo de las plataformas de microblogging con el objetivo del aprendizaje y su posible apoyo
a précticas docentes innovadoras. Twitter ha sido empleado en diversas practicas docentes desde poco después de
su lanzamiento en 2006 (Carpenter & Krutka, 2014a; Castafieda, Costa, & Torres-Kompen, 201 1). Shah, Shabgahi
y Cox (2015) sugirieron cuatro usos de Twitter para el aprendizaje: la creacién de comunidades de aprendizaje
formal e informal, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje mévil y el pensamiento reflexivo. Varios estudios,
como los de Carpenter (2014), Kassens-Noor (2012), Mariny Tur (2014), Mercier, Rattray y Lavery (2015), y Tur
y Marin (2015) han explorado la mejora del aprendizaje informal y colaborativo con Twitter. Algunas investigacio-
nes han sugerido que esta colaboracién puede alcanzar el nivel de Comunidad de Practica (De-Paoli & Larooy,
2015; Wesely, 2013).

Otros estudios también han demostrado el impacto de Twitter en el aprendizaje y la implicacién de los estu-
diantes (Junco, Heiberger, & Loken, 2011; Junco, Elavsky, & Heiberger, 2013) y en particular para superar los
obstaculos de la participacién en el contexto de aulas grandes (West, Moore, & Barry, 2015). Twitter ha sido
explorado como una herramienta para apoyar el desarrollo profesional de los docentes (Carpenter & Krutka, 2014a,
2015). La literatura existente también ha identificado los retos asociados con los usos educativos de Twitter, como
que el flujo de informacién sea potencialmente abrumador para algunos usuarios (Davis, 2015).
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2.2. TIC y medios sociales en los sistemas educativos de Estados Unidos y Espafia

La investigacién de Nowell (2014) informé que el uso de los medios sociales con estudiantes estadounidenses
puede mejorar las relaciones entre estos y sus profesores, y ampliar el aprendizaje mas alld del aula. En el caso de
Twitter, su uso por educadores de EE.UU. parece haber ido en aumento en los dltimos afios (Lu, 2011; Uni-
versidad de Phoenix, 2014). Kurtz (2009: 2) describié cémo Twitter proporcioné a los padres y familias de la
Escuela Primaria «ventanas a los dias de sus hijos», mientras que Hunter y Caraway (2014) reportaron que Twitter
impactd positivamente en la implicacién y la motivacién de los estudiantes de Secundaria. Twitter, por lo tanto, parece
ofrecer un verdadero potencial educativo. Queda por ver, sin embargo, hasta qué grado ese potencial se realizara.

Actualmente en Espana es aceptada la necesidad de desarrollar las competencias digitales de los alumnos (Area
& al., 2014). El programa Escuela 2.0, basado en las caracteristicas de la Web 2.0 y las herramientas de los medios
sociales, postula que cada indivi-

duo puede generar y compar- j

tir conocimientos (Correa, , . .
Losada, & Fernandez, 2012). Este articulo aporta un estudio comparativo novedoso

\_

El mayor uso de las herramien-

s o 1 Web 20 mara. fines basado en metodologias mixtas con 153 estudiantes de

educativos probablemente est¢ | universidades de EE.UU. y Espafa sobre sus percepciones
relacionado con el incremento , , ) . .
en el uso de las redes socialesy | después de su experiencia con Twitter como actividad

el desarrollo de la Sociedad del

e ¢ obligatoria en sus estudios de formacién docente inicial.
Conocimiento en Espana.

Basilotta y Herrada (2013) han Ofrece, ademas, un nuevo conocimiento para la comprensién
documentado el uso innovador , ; ] .
de los medios sociales para | de las perspectivas de los estudiantes universitarios —que en

apoyar la colaboracién y el

e , este caso son también la préxima generacién de profesores—
aprendizaje de los estudiantes

de Secundaria. Los blogs de los en relacidn al valor educativo de estas tecnologias y las
estudiantes de Primaria y Se- v \ .
cundaria son bastante comu- posibilidades del formato de Twitter para el aprendizaje.

nes, como lo demuestran los \ /

premios anuales «Espiral Edu-

blogs» que se dan a los blogs estu-
diantiles en todos los niveles desde 2007 (https://go0.gl/8RMxbO). Las actividades educativas con Twitter, sin embar-
go, no son todavia tan comunes. Mufioz (2012) informé de algin uso de Twitter en los contextos de Educacién
Primaria y Secundaria en asignaturas como historia, filosofia, idiomas y actividades de «storytelling». También se han
documentado actividades de clases de literatura basadas en obras maestras espanolas, como «El Lazarillo de

Tormes» (Molina, 2011) o «<Don Quijote» (Domenech, 2015).

3. Investigacién
3.1. Contexto

Este estudio se realizé en dos instituciones de Educacién Superior diferentes. La muestra era de conveniencia;
los investigadores, como empleados de estas instituciones, sabfan que los alumnos del Grado de Educacién usaban
Twitter en trabajos requeridos en cada universidad. La Universidad de las Islas Baleares en Espania es la Ginica uni-
versidad pablica de esta Comunidad y tiene diferentes sedes en las islas de Mallorca, Menorca e Ibiza. La univer-
sidad tiene aproximadamente 11.000 estudiantes de pregrado y 2.000 de posgrado. Elon University es una univer-
sidad privada en el sureste de EE.UU. que matricula aproximadamente 6.000 estudiantes.

3.2. Participantes

Los participantes de la Universidad de las Islas Baleares procedian de los campus de Mallorca e Ibiza. Todos
eran estudiantes que se preparaban para ser profesores, la mayoria de grado (n=85) y algunos de postgrado en Ibiza
(n=15). En el caso de Mallorca, los participantes eran estudiantes en el tercer afo de sus estudios preparandose
para ser maestros de primaria. En Ibiza, los maestros de primaria estaban en su primer afo y los otros estudiantes
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estaban haciendo un programa de Méster para la docencia. Los participantes (n=53) de la Universidad de Elon
eran todos estudiantes de pregrado en su segundo, tercer o cuarto afo de estudios y se preparaban para ser maes-
tros en una variedad de materias de Educacién Primaria y Secundaria.

3.3. Actividad con Twitter

Los participantes de ambos paises usaron Twitter como parte de un trabajo obligatorio. Las tareas variaron de
acuerdo a los diferentes cursos en los que los participantes estaban matriculados. En ambos contextos, los estudian-
tes tenfan que tener una cuenta pablica de Twitter. Tuvieron que «seguir» las cuentas de Twitter de sus compa-
feros y otros educadores u organizaciones educativas més alld de sus compafieros de clase. También debian enviar
un ndmero minimo de tuits que incluyeran un hashtag de grupo y que se relacionara con el contenido del curso.
En EE.UU., los participantes tuvieron que participar en chats de Twitter, que son discusiones de Twitter sincré-
nicas de una hora de duracién centradas en un tema en particular (Carpenter & Krutka, 2014b). Al final del semes-
tre, los estudiantes en ambos sitios realizaron reflexiones escritas sobre su uso de Twitter.

3.4. Preguntas de Investigacién

Este trabajo tuvo como objetivo explorar las diferencias en usos y creencias con respecto a los medios sociales,
en particular a Twitter, entre estudiantes de EE.UU. y Espafa. Asi, este estudio abord$ las siguientes preguntas de
investigacion:

¢ (Hay diferencias en la forma en que los estudiantes de EE.UU. y Espafa usan Twitter?

¢ (Existen diferencias en la forma en que los estudiantes estadounidenses y espanoles perciben el uso educativo
de Twitter?

* (Hay diferencias en la forma en que los estudiantes de EE.UU. y Espafa perciben el formato corto de
Twitter y su impacto en el aprendizaje?

3.5. Metodologia

Con el objetivo de realizar un estudio comparativo, colaboramos para disefiar un cuestionario en linea anénimo
para ser implementado en ambos contextos. Este instrumento, disefado en espafol e inglés para ser adaptado a
cada universidad, recopilé datos cuantitativos sobre las experiencias de los estudiantes y sus percepciones de
Twitter y otras redes sociales. Al final del semestre, pedimos a los participantes que escribieran una reflexién sobre
su experiencia personal con el uso de Twitter con el fin de reunir datos cualitativos que proporcionaran una rica
descripcidn y ejemplos para complementar los resultados cuantitativos.

3.6. Instrumento

La encuesta utilizada en la investigacién de Carpenter y Krutka (2014a; 2015) sobre el uso de Twitter por edu-
cadores fue el punto de partida para la creacidén del instrumento para este estudio. Las propias experiencias de los
autores y la literatura existente sobre el uso de medios sociales en la educacién fueron la base para un primer borra-
dor del instrumento en inglés. Se consideraron las diferencias culturales para intentar disefiar una encuesta que per-
mitiera a los participantes de ambos paises describir sus experiencias y percepciones. Esta fue traducida al espafol,
y revisada por un colega para asegurarse de que los elementos quedaran claros para los participantes. El instrumento
recogié estadisticas descriptivas de los participantes, y también incluyd preguntas cerradas. Las preguntas cerradas
se midieron en escalas ordinarias de Likert nominales o de cinco puntos.

4. Resultados

El cuestionario fue contestado por 153 participantes: 100 de los estudios de formacién docente inicial de
Espana (65,4%) y 53 de EE.UU. (34,6%).

a) Pregunta de investigacién 1: (Hay diferencias en la forma en que los estudiantes de EE.UU. y Espafa usan
Twitter? Se preguntd a los participantes si utilizaban Twitter por razones académicas y/o personales (Tabla 1). En
ambos contextos, la mayorfa reportd un uso para propdsitos académicos y personales. Debido a que los participantes
estaban obligados a utilizar Twitter en al menos uno de sus cursos, solo hubo algunos encuestados que indicaron
objetivos exclusivamente personales. La prueba chi-cuadrado de asociacién indicé que no habia una asociacién
estadisticamente significativa entre la nacionalidad y el equilibrio de uso académico y personal, ¥2(2)=1.503,

p=.472.
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También se preguntd a los
participantes sobre los siguientes
comportamientos en | witter. La
encuesta permitia elegir entre una
lista de tipos de usuarios de
Twitter e indicar un porcentaje de
seguimiento de cada tipologfa. La media de los porcentajes se muestra en la Tabla 2. Mientras que entre los estu-
diantes estadounidenses, los compafieros (29%), las organizaciones educativas (19,6%) y los amigos (17%) eran los
maés populares, los estudiantes de Espafia destacaron a otros educadores —que no eran docentes de aula— ( 20,2%),
companeros de clase (19,2%), organizaciones educativas (17,7%) y maestros en activo (17%). A causa de los valores
atipicos y la distri-
bucién no nor-
mal de los datos,
se determind que
las pruebas t de
muestras  inde-
pendientes eran
inapropiadas
para analizar es-

tos datos, y en su lugar se realizaron pruebas U de Mann Whitney. Las puntuaciones medias de los estudiantes de

EE.UU. y de Espafia no fueron significativamente diferentes en el seguimiento de los profesores en activo

(U=2266.5, z=-1.480, p=.139), organizaciones educativas (U=2318, z=-1.287, p=.198), amigos (U=2631,

z=.070, p=.944) y celebridades (U=2494, z=.628, p=.530). Sin embargo, las puntuaciones medias de los parti-

cipantes de EE.UU. y de Espana fueron estadisticamente significativas en el seguimiento de compafieros

(U=1631.5, z=-3.934, p<.001) y otros educadores que no fue-

ran docentes de aula (U=1688.5, z=3.718, p<.001). Los encues-

tados también fueron preguntados por su seguimiento de hashtags

que no fueran los del curso (Tabla 3). Los estudiantes de EE.UU.

siguieron significativamente otros hashtags adicionales (x2(1)=

15.832, p<.001).

b) Pregunta de investigacién 2: ¢Existen diferencias en la forma en que los estudiantes estadounidenses y espa-
fioles perciben el uso educativo de Twitter? En cuanto a los usos de Twitter que fueron mas relevantes para el
aprendizaje de los estudiantes en el curso, los participantes de ambas universidades destacaron compartir recursos,
reflexionar y comunicarse con sus comparieros de clase (Tabla 4). Sin embargo, las opiniones sobre la relevancia
de muchos otros usos de Twitter difieren entre los dos paises. Por ejemplo, para los participantes de Espafia encon-
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trar informacién actualizada (69%) también fue importante; mientras que para los encuestados estadounidenses que
participaron en chats de Twitter (79,3%), colaborar con el profesorado y otros educadores (60,4%) y participar en
discusiones (60,4%) fue més relevante. Los participantes estadounidenses también tendieron a percibir una mayor
variedad de aplicaciones de aprendizaje relevantes de Twitter, seleccionando en promedio 5.86 usos diferentes en
contraste con 4.02 usos relevantes seleccionados por los participantes espafoles. Estas diferencias de relevancia
pueden en parte ser explicadas por algunas de las variaciones en lo que se les pidié a los estudiantes que hicieran
en los cursos en los dos paises. El hecho de que los estudiantes de EE.UU. hubieran estado usando Twitter por
més tiempo para fines académicos también podria haber contribuido a percibir una variedad mas amplia de usos de
aprendizaje relevantes.

Los comentarios extraidos de las reflexiones de los participantes proporcionaron visiones més detalladas de sus
percepciones del uso educativo de Twitter. Por ejemplo, una estudiante espafiola asegurd que Twitter la habia ayu-
dado a integrar ideas del curso: «Creo que lo hemos usado més para transmitir la informacién que encontramos por
nuestra cuenta y compartirla, una verdadera labor cooperativa. Me ha sido (til poner en préctica parte de los con-
ceptos con los que estdbamos trabajando en clase». Un estudiante estadounidense aprecié la naturaleza multifacé-
tica de Twitter y cémo los participantes pueden adaptar su uso para satisfacer sus propias necesidades: « Tuve la
capacidad de seguir y conectar con mucha gente en Twitter este semestre. He leido articulos que no habria encon-
trado si no hubiera sido por Twitter. Participé en chats de Twitter y conoci a profesores que me apoyaron y me
dieron grandes ideas para el futuro. Realmente aprendi que se puede utilizar a diferentes niveles y para diferentes
propésitos. Puedes utilizar Twitter como mejor satisfaga tus necesidades y esto hace que pueda ser diferente para
cada persona. Aprendi de mi profesor, compaferos, y otras personas relacionadas con el mundo de la educacién».

c) Pregunta de Investigacién 3: ¢Hay diferencias en la forma en que los estudiantes de EE.UU. y Espafia per-
ciben el formato corto de Twitter y su impacto en el aprendizaje?

Aunque muchos encuestados indicaron que percibian mudltiples usos relevantes de Twitter para apoyar su
aprendizaje en sus cursos, habfa una aparente ambivalencia con respecto al formato de Twitter. Un ftem de la
encuesta abordé explicitamente una posible limitacién del aprendizaje asociada con Twitter, pidiendo a los estu-
diantes su nivel de acuerdo con la declaracién «El formato corto de Twitter no me ha permitido expresar mis ideas».
En este item, las opiniones resultaron bastante dividas (Tabla 5). Se realizé una prueba U de Mann-Whitney para
determinar si habfa diferencias estadisticamente significativas en las creencias acerca de las limitaciones del formato
corto de Twitter entre los encuestados espanoles y estadounidenses. Las distribuciones de las puntuaciones Likert
para estudiantes espanoles y estadounidenses fueron ampliamente similares, segin la evaluacién mediante inspec-
cién visual. Las puntuaciones de Likert para los participantes estadounidenses no fueron estadisticamente significa-
tivas en comparacion con sus pares espafioles, U=2273, z=-1.496, p=.135.

Varios estudiantes de Espafa y EE.UU., en sus documentos de reflexién, comentaron los momentos en que
sintieron que T witter no les habfa permitido comunicar sus ideas de la manera que ellos preferian. Por ejemplo, un
participante estadounidense comenté: «Demasiado a menudo tuve que editar mis tuits para ser méas cortos de lo que
habia pensado originalmente, lo cual era frustrante, ya que a menudo no podia decir exactamente lo que querfa
debido al limite de palabras». Y un estudiante espafol explica, «soy demasiado introspectivo para hacer contribu-
ciones rapidas como [Twitter] necesita; pienso demasiado en las cosas antes de hacerlas. Para escribir un tuit tengo
que creer que lo que escribo o retuiteo es lo suficientemente interesante. Esto significa leer bien lo que vas a escribir,
verificar la fiabilidad de lo que dices y la fuente que usas, y buscar las ideas que ofrecen diferentes puntos de vista...
todo esto es imposible [en Twitter], porque no serfa tan inmediato como se supone que es».

A pesar de tales criticas sobre las limitaciones asociadas con el formato corto de Twitter, la mayoria de los estu-
diantes de ambos paises indicaron estar totalmente de acuerdo o bastante de acuerdo con la afirmacién «El formato
corto de Twitter me ha ayudado a resumir las ideas principales» (Tabla 5). Se realizé una prueba U de Mann-
Whitney para determinar si habia diferencias estadisticamente significativas en las creencias acerca de este beneficio
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particular del formato corto de Twitter entre los participantes espaioles y estadounidenses. Las distribuciones de
las puntuaciones Likert para estudiantes espafoles y estadounidenses no fueron similares, segiin se evalué mediante
inspeccién visual. Las puntuaciones de Likert para los encuestados de EE.UU. fueron estadisticamente mas bajas,
indicando un acuerdo més fuerte que para los pares espanoles, U=1918, z=-2.979, p=.003.

5. Discusién y conclusién

Twitter es a veces descartado por considerarse de la esfera frivola de los adolescentes que comparten los deta-
lles de su vida, las celebridades superficiales, y los que se auto-promocionan incansablemente, pero en realidad estos
medios de comunicacién impactan en una amplia gama de fenémenos importantes como el periodismo, las campa-
fas politicas, los movimientos de protesta, el marketing y las organizaciones benéficas (Shirky, 2011; Theocharis,
Lowe, Van-Deth, & Garcia-Albacete, 2015). Nuestros resultados sugieren que los estudiantes de dos paises dife-
rentes percibieron que Twitter también puede tener un impacto significativo en la esfera educativa. Los estudiantes
de ambos contextos indicaron que siguieron a compaiieros de clase y otros usuarios profesionales o instituciones
més que a amigos o celebridades, lo que sugiere que a pesar de su reputacién, Twitter puede ser una herramienta
adecuada para fines educativos y profesionales.

El potencial para el aprendizaje flexible y abierto asociado con la introduccién de los medios sociales en la edu-
cacién (Salinas, 2013; Marin, Negre, & Pérez-Garcias, 2014; Marin & Tur, 2014), junto con las politicas de
EE.UU. y Espana que han promovido la integracién de las TIC en los centros educativos, indican que los progra-
mas de formacién de maestros deberian considerar la forma de preparar futuros profesores para los desafios de los
nuevos entornos de aprendizaje. Ademas, si las actitudes y creencias de los educadores acerca de la ensefianza y el
aprendizaje con la tecnologia se forman en las primeras etapas, incluso cuando ellos mismos son estudiantes
(Hermans, Tondeur, van-Braak, & Valcke, 2008), y si las creencias pueden convertirse en las barreras mas impor-
tantes para su futura adopcién (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2013), parece que los programas de formacién de
profesores deben atender a las creencias y percepciones de sus estudiantes con respecto a los usos educativos de
la tecnologa.

El actual trabajo esta en linea con investigaciones recientes que se centraron en las actitudes y creencias para la
integracién exitosa de las TIC en las instituciones educativas (Teo, 2009; Tirado-Morueta & Aguaded, 2014).
Ademas, este trabajo es un paso adelante en la investigacidn, ya que considera los usos educativos, las posibilidades
y los inconvenientes desde una perspectiva comparativa.

En el caso de nuestros participantes, muchos en Espana y algunos en EE.UU. revelaron que no habian utilizado
previamente | witter con fines educativos, y bastantes expresaron su sorpresa al realizar dichas aplicaciones para
esta red social. Este hecho refuerza la necesidad de proporcionar a los supuestos estudiantes «nativos digitales»
orientacidn sobre las aplicaciones educativas de las tecnologias. Los jévenes inevitablemente no reconocen y/o se
implican con las posibilidades para el aprendizaje de las tecnologfas (Luckin & al., 2009). El andamiaje de expe-
riencias educativas con medios sociales podria ayudar a cambiar actitudes y creencias hacia posiciones més favora-
bles. Sin embargo, a pesar de que la mayoria de estudiantes en ambos contextos indican que vieron el potencial
educativo en Twitter, todavia habia algunos que se mantuvieron escépticos. En nuestra muestra, los datos mostra-
ron que los estudiantes en Espafa usaron principalmente Twitter para propdsitos académicos por primera vez
durante el semestre de nuestra investigacion, mientras que mas participantes estadounidenses habian participado
anteriormente en usos académicos de Twitter.

Nuestra investigacion se alinea con estudios previos que han sugerido la capacidad de Twitter para impactar
en el aprendizaje de los estudiantes, especialmente en términos de habilidades para la colaboracién, participacién,
la implicacién y resultados del aprendizaje (Carpenter, 2014; Junco, Heiberger, & Loken, 201 1; Junco, Elavsky,
& Heiberger, 2013; Kassens-Noor, 2012; West, Moore, & Barry, 2015). Con el objetivo de explorar aspectos par-
ticulares de este impacto, esta investigacidn actual ha observado que Twitter ha involucrado principalmente a los
estudiantes en compartir y encontrar recursos, debatiendo, comunicando y reflexionando. Los datos cualitativos
confirman este impacto, con muchos de los estudiantes haciendo notar su sorpresa con respecto al valor educativo
de estas actividades. Es més, los pocos comentarios en Espafa acerca del seguimiento de hashtags externos son
coherentes con el bajo porcentaje alcanzado por temas relacionados con discusiones externas. Ademas, las refle-
xiones escritas por los estudiantes en ambos paises sefialan el impacto potencialmente abrumador del acceso a tanta
informacidn, lo cual coincide con las conclusiones de Davis (2015). Teniendo en cuenta los principales usos edu-
cativos de Twitter definidos en la investigacién anterior (Shah, Shabgahi, & Cox, 2015), parece que los estudiantes
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han observado el impacto de Twitter para el aprendizaje formal y colaborativo y la reflexién, y se necesitaria tra-
bajar mas para mejorar también el aprendizaje informal y mévil.

Al comparar las experiencias de los participantes de Espana y los EE.UU., el contexto americano parecia ser
en el que mayor presencia de chats y hashtags crearon més oportunidades para las interacciones con Twitter que
eran atractivas para los participantes. Van-Dijck (2011) sefialé que Twitter se puede utilizar en una variedad de
maneras; mientras que los chats en EE.UU. pueden haber permitido a los participantes usar Twitter mas como una
herramienta de comunicacién bidireccional, el uso menos frecuente de chats y hashtag por los participantes espa-
noles puede haber definido a Twitter como una herramienta de intercambio de informacién y recursos. Aunque tal
participacién puede valer la pena, puede ser una razén menos convincente para que los futuros maestros utilicen
Twitter si ya estan acostumbrados a acceder a medios més tradicionales para la adquisicién de informacién. En
lugar de identificar diferencias en general de las culturas monoliticas de EE.UU. y Espana que afectaron la percep-
cién de Twitter por parte de los participantes, nuestros hallazgos parecen sugerir que las diferencias en la practica

en linea asociada a como las tec-
nologias se emplean en dife-

\ rentes pafses o regiones pue-
den influir en las percepciones

/

Los datos sugieren una actitud positiva entre los

participantes sobre sus propias experiencias de aprendizaje y usos de la tecnologia.
, . . ., . Aunque las culturas fuera de
con Twitter. Nuestra investigacién puede animar a linea probablemente influyen

en los comportamientos en

educadores a considerar las formas en las que Twitter puede -
linea en muchos casos, puede

ser ventajoso para dar apoyo al aprendizaje, y los factores que no siempre exista una
) ) ) relacién causal unidireccional.
contextuales que pueden afectar a cémo los medios sociales Las  implementaciones

futuras de actividades educati-

son usados y experimentados en diferentes contextos. , )
vas con Twitter deberfan

Hallamos un ndmero de diferencias significativas entre las explorar las posibilidades de
) ) ' . dos estimulantes lineas de
percepciones y las intenciones de los participantes de los dos investigacién. En primer lugar,

la colaboracién internacional

diferentes paises, algunas de las cuales parecen estar . .
entre los estudiantes podria ser

enraizadas en las diferentes culturas digitales. una interesante nueva interac-
cién, ya que existe evidencia
\ / de que el uso interactivo de
Internet esta relacionado con un
superior logro académico (Torres-
Diaz, Duart, Gémez-Alvarado, Marin-Gutiérrez, & Segarra-Faggioni, 2016). En segundo lugar, cémo las aplicacio-
nes educativas de Twitter pueden contribuir al desarrollo de habilidades de pensamiento de alto nivel cognitivo
parece ser un area digna de exploracidn.

Este estudio esté limitado por el muestreo de conveniencia, que dio lugar a diferentes tamanos de grupo en dos
paises diferentes. Sin embargo, nuestros hallazgos ofrecen un primer paso en la investigacién en la que el desafiante
y prometedor enfoque es el impacto en el aprendizaje que Twitter puede tener en diferentes contextos académicos.
Antes de que la investigacidn futura pueda comparar el contexto de aprendizaje en mayor profundidad, se necesi-
taba algin conocimiento previo sobre el uso general y percepciones. Asi, a partir de ahora, otros estudios compa-
rativos pueden explorar los matices del impacto de Twitter observado en este estudio. Se necesitan trabajos futuros
para promover el uso educativo de los medios sociales para las habilidades cognitivas de alto nivel, como la refle-
xién, las habilidades de pensamiento critico y el aprendizaje autorregulado, como sugieren investigaciones recientes
(Herro, 2014; Matzat & Vrieling, 2015) y explorar las posibles diferencias en términos de edad y género. Por dlti-
mo, dado que los factores culturales pueden afectar el uso de los medios sociales (Carpenter, Tur, & Marin, 2016),
las nuevas investigaciones podrian abordar el uso de Twitter en términos de diferencias culturales de dos maneras
principales: por un lado, las normas sociales y la ansiedad (Heinrichs & al., 2006) podrian influir en el comporta-
miento de los estudiantes en Twitter; por otro lado, centrdndose en el sistema educativo, cémo las diferencias cul-

© ISSN: 11343478 » eISSN: 1988-3293 * Paginas 19-28



turales en los procesos de ensenanza y aprendizaje —ver, por ejemplo, el modelo de las cuatro dimensiones (Hofs-
tede, 1986)— podrian influir en los usos y percepciones de Twitter y de los medios sociales en general. Del mismo
modo, dado que se ha constatado un proceso de americanizacién del sistema educativo espafiol (Lalueza & Collell,
2013), serfa interesante explorar cémo Twitter estd contribuyendo a este fenémeno.
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RESUMEN

Los laboratorios sociales, como espacios de experimentacién y cocreacidn, se han convertido en una de las principales institucio-
nes de innovacién en nuestros dias. En este marco, los medialabs surgen como un tipo de laboratorios centrados en la experi-
mentacién con tecnologias y medios de comunicacién y evolucionan, con el desarrollo de la sociedad digital, hacia laboratorios
de mediacién ciudadana e innovacidn social. En los Gltimos tiempos se ha producido una expansién de estos modelos en el con-
texto universitario, generando casos de gran interés para el desarrollo de nuevas métricas del impacto académico en la sociedad.
El presente trabajo aborda, en primer lugar, el concepto, origen y desarrollo de los laboratorios sociales en Espafia y globalmente,
centrandose especificamente en el espacio universitario y en los medialabs. En segundo lugar, expone la problemética de las
métricas alternativas del impacto social, aportando una propuesta de andlisis basada en Twitter como herramienta para identificar
los distintos tipos de pdblicos que muestran interés y el nivel de participacién que despierta su actividad. Por Gltimo, se aplica este
analisis al caso de Medialab UGR en la Universidad de Granada, un laboratorio de cultura digital enfocado en la cocreacién y
colaboracién social. Los resultados muestran la pluralidad de actores vinculados a este tipo de redes, asi como la dificultad y com-
plejidad de establecer indicadores que concilien tanto intereses académicos como sociales.

ABSTRACT

Social laboratories, defined as experimental spaces for co-creation, have recently become the main centers of innovation.
Medialabs are experimental laboratories of technologies and communication media which have co-evolved along with the digital
society into mediation laboratories of citizen experimentation, observing a confluence of both models. In recent years, these cen-
ters have expanded within the higher education context, generating new forms of innovation and posing the question of how to
measure the impact of such open spaces. This paper analyzes the origin and development of social laboratories in Spain. It first
reviews their historical development from their antecedents in the 19th Century to the most recent initiatives. It focuses specifically
on initiatives launched within the university context, highlighting their role as motors of innovation. Then, it presents the case of
Medialab UGR, a co-creation and digital culture center of social collaboration framed in the digital context. Finally, it offers a first
approach towards the assessment of its social impact by using Twitter and analyzes its capacity to mobilize and reach non-aca-
demic audiences. The findings show the plurality of actors involved in this type of networks as well as the difficulty and comple-
xity of the task for the development of indicators that can comprise both, academic and social interests.
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1. Introduccién

Los laboratorios sociales son plataformas ideadas para abordar retos sociales que presentan tres rasgos: 1) su
caracter social, congregando gente con distintas caracteristicas y enfoques para trabajar de forma colectiva; 2) su
caracter experimental, en tanto que procesos de creacién continuados en el tiempo; 3) su carécter sistémico, traba-
jando en la generacién de prototipos que pueden resolver grandes retos. Asi lo explica Hassan (2014) en su libro
«The Social Labs Revolution: A New Approach to Solving our Most Complex Challenges» donde analiza el auge
de este tipo de plataformas que han ido gestdndose con mayor intensidad a lo largo de las Gltimas dos décadas. A
pesar de su actualidad, el enfoque de experimentacidn social y de participacién ciudadana no es nuevo, sino que
tiene referentes histdricos resenables como los dos que presentamos en el apartado 1.1 correspondientes a princi-
pios del siglo XX.

El presente trabajo aborda el desarrollo histérico de los laboratorios sociales centrandose especialmente en la
figura de los medialabs, que surgen en el entorno universitario con una filosofia de laboratorio ciudadano o labora-
torio social. La reciente expansién de estos espacios de innovacién digital y social en Espana, asi como su hetero-
geneidad, plantean nuevos retos tanto en su estructura como en la evaluacién de su actividad. Con una triple orien-
tacidn, los medialabs universitarios pretenden, por un lado, servir de nexo entre la sociedad y la academia, convir-
tiéndose en un espacio de cocreacién y colaboracién ciudadana. Muy relacionado con este perfil, estd su caracter
docente y divulgador, sirviendo de canal bidireccional a través del cual ciudadanos e investigadores se influyen
mutuamente y comparten conocimientos. Por dltimo, destaca su perfil investigador, siendo motor de innovacién
educativa, social y digital, y perfilindose como el lugar idéneo para la experimentacién y el ensayo de nuevas meto-
dologfas y férmulas educativas y de participacién ciudadana. Ante este triple reto, el presente trabajo persigue los
siguientes objetivos:

1) Contextualizar el fenémeno de los laboratorios sociales y concretamente los medialabs en nuestro pafs y en
el entorno universitario mediante una revisidn de los principales hitos histéricos que definen su desarrollo y evolu-
cién.

2) Analizar los problemas que plantean estos centros de cara a la evaluacién y al desarrollo de indicadores y
proponer el uso de las redes sociales como estrategia para monitorizar la aceptacién de sus propuestas en los dis-
tintos sectores sociales.

3) Presentar el caso del Medialab UGR como ejemplo de iniciativa universitaria en la creacién de espacios socia-
les e innovadores de cocreacién de conocimiento.

1.1. El origen de los laboratorios sociales y de los medialabs: definicién y tipologias

En el 4mbito de la educacién, en 1896 John Dewey fundé el Laboratory School, un colegio vinculado a la
Universidad de Chicago en el que se abordaba la innovacién educativa desde un enfoque experimental. Dewey cri-
ticaba «la pasividad de actitudes, la masificacién mecanica de los nifios y la uniformidad en el programa escolar y
en el método» (Dewey, 2009: 73). Como contraposicién desarrollé un método para generar innovacién desde un
enfoque de «aprender haciendo», al tiempo que disefié un espacio en el que poder observar las propuestas tedricas
que se formulaban. La combinacién de disefio metodoldgico, experimentacién en entornos reales y evaluacién del
impacto es comdn a los actuales enfoques de intervenciones centradas en pequefias comunidades ciudadanas con
propuestas que son posteriormente escalables en funcién de su eficacia y viabilidad.

Wilbur C. Phillips, en el &mbito de la salud pdblica, desarrollé un modelo de organizacién social denominado
«Social Unit Plan». Se trataba de un sistema, desarrollado entre 1917 y 1920, que permitia una gestién compartida
de los asuntos comunitarios por parte de los ciudadanos y los propios expertos. Phillips (1940) dejé por escrito su
experiencia en la obra «Adventuring for democracy». En este caso la implicacién ciudadana en el desarrollo de solu-
ciones a problemas comunes en conjuncidn con la aportacién de los expertos responde a los enfoques de cocrea-
cién que se desarrollan actualmente. Se reconoce igualmente el valor del conocimiento distribuido socialmente fren-
te al imperio de un saber especializado y acreditado.

En la linea de desarrollo de los laboratorios sociales podemos sumar las contribuciones que desde la experimen-
tacidn con la tecnologfa realizan los laboratorios de medios o medialabs, unos laboratorios que, con la democrati-
zacién del acceso a la tecnologfa, han acabado convergiendo con los primeros en su enfoque ciudadano. El media-
lab, bajo dicha nomenclatura, surge de forma candnica en el Massachussets Institute of Technology (MIT) en 1985,
generando iniciativas similares en otros lugares. Ruiz-Martin y Alcald-Mellado (2016) denominan como «labs pio-
neros» a otras iniciativas previas en los afios sesenta: Experiments in Art and Technology (EAT) (Nueva York,
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1963), Center for Advanced Visual Studies (CAVS) (Massachusetts, 1967) y Generative Systems (Chicago, 1968).
Dentro de los «labs modernos», junto con MIT Medialab se sitdan iniciativas como Karlsruhe (ZKM) (Alemania,
1989), Electronica Center (ARS) (Linz, Austria, 1996) o Intercommunication Center (NNT) (Tokio, Japén,
1997). Con todo no podemos afirmar que esta sea la Gnica fuente de la que beben los medialabs actuales. El pano-
rama es complejo con proyectos experimentales que empleaban tecnologfa para sus creaciones artisticas. Es el caso
de Espacio P (https://goo.gl/cqsBgb), un proyecto pionero generado por iniciativa particular, sin vinculacién institu-
cional, que surge en Madrid a principios de los 80.

Actualmente el alcance del modelo medialab, en sus diferentes denominaciones, ha sufrido un significativo des-
plazamiento fruto de la expansién social de las tecnologias digitales. La vision contemporanea del medialab es la de
un laboratorio donde se explora la influencia de la tecnologia en los procesos de transformacién social hacia una ciu-
dadanfa activa. La evolucién ha
hecho que la parte «Media» de /
estos laboratorios deje de cen-

trarse esencialmente en la idea

de medios de comunicacién servir de nexo entre la sociedad y la academia, convirtiéndose
para incorporar la idea de , ., ., .
mediacién (RuizMarin & | €n un espacio de cocreacién y colaboracién ciudadana. Muy

Alcala-Mellado, 2016). Labo-

ratorios de mediacién que se

Los medialabs universitarios pretenden, por un lado,

relacionado con este perfil, estd su caricter docente y

enmarcan de forma natural divulgador, sirviendo de canal bidireccional a través del cual
dentro de las claves de la cul- . . . ,
wra digital. La rapida demo- ciudadanos e investigadores se influyen mutuamente y

cratizacién de la tecnologia ha

. comparten conocimientos. Por dltimo, destaca su perfil
hecho que los medialabs

hayan pasado de presentar un investigador, siendo motor de innovacién educativa, social y
perfil tecnoldgico a adoptar . ) .
una perspectiva. social (Tana- digital, y perfilindose como el lugar idéneo para la
ke, 2011) experimentacidn y el ensayo de nuevas metodologias
En el «Estudio/Propuesta p y 4 et
para la creacién de un Centro férmulas educativas y de participacion ciudadana.
de Excelencia en Arte y
Nuevas Tecnologfas» (Alcala \ /

& Maisons, 2004: 8; citado
por Martin, 2016) se define media-
lab como «la nueva basilica de la organizacién de los discursos, como lugar de encuentro del viajero y escenario de
todas las experiencias colectivas que requiere del sometimiento individual a las formulaciones de sus nuevas reglas
de juego». Més recientemente se le suman al complejo panorama de laboratorios nuevas formas como son «hac-
klabs», «<makespaces», «fablabs», «citylabs», etc.

Existen muchos enfoques desde los que poder clasificar las diversas formas de medialab. Tanaka (2011) distin-
gue los siguientes:

¢ Laboratorios de empresa (Industry labs). Medialabs basados en el modelo de los laboratorios de investigacién
y desarrollo mantenidos por las empresas. Por ejemplo: Bell Labs o IBM TJ Watson.

¢ Laboratorios de medios y arte (Media art labs). Laboratorios donde la tecnologia se emplea para la experi-
mentacidn artistica. Destacan proyectos europeos como Ars Electronica Futurelab (Linz) y ZKM Center for Art and
Media (Karlsruhe). También destacan iniciativas mas recientes centradas en la innovacién en medios de comunica-
cién (Salaverria, 2015).

* Laboratorios universitarios (University labs). Laboratorios generados en el entorno universitario centrados en
la innovacién y el emprendimiento. Ejemplo de ellos es Experimental Media and Performing Arts Center (EMPAC)
en el Rensselaer Polytechnic Institute.

* Laboratorios ciudadanos (Citizen labs). Laboratorios con implicacién social y basados en la participacién ciu-
dadana con una filosofia Do-It-Yourself (DIY). Uno de los principales ejemplos es el de Medialab Prado en Madrid,
referente en Espana.
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1.2. Los laboratorios sociales en Espafa y su desarrollo en las universidades

En los dltimos afios han surgido numerosos laboratorios partiendo tanto de iniciativas privadas como pablicas.
Es dificil establecer un patrén comin a todos ellos, bajo la denominacién de «lab» podemos encontrar propuestas
con valores muy diversos. El referente indiscutible en Espafia por su trayectoria, es Medialab Prado
(https://g00.gl/SSKVE), un proyecto del Ayuntamiento de Madrid fundado en 2000. Se define como un «centro cri-
tico dedicado a la produccién cultural a través de la experimentacién con las tecnologias digitales», situando «su
investigacion en la interseccidn entre arte, ciencia, tecnologia y sociedad donde la interdisciplinaridad congrega a
hackers, artistas, académicos, productores culturales, humanistas, cientificos sociales y programadores que se retinen
para experimentar en el desarrollo de prototipos» (Estalella, Rocha, & Lafuente, 2013: 30).

Tanaka (2011) apunta que los cambios experimentados por las universidades europeas, a raiz del proceso de
Bolonia, han promovido la aparicién de este tipo de centros de cardcter més experimental, con un marcado foco en
el desarrollo de competencias. Algunos ejemplos son Media Lab Helsinki (Aalto University) o Paragraphe
(Université Paris 8). Otro centro es Nebrija MedialLab (https://goo.gl/4dp1x4), una iniciativa de la Universidad Ne-
brija que persigue desarrollar competencias en los grados impartidos en la Facultad de Ciencias de la Comunicacién
(Grijalba & Toledano, 2014). Estamos ante un enfoque principalmente docente con especial interés por los medios
de comunicacién frente a un enfoque més amplio centrado en cultura digital.

Dentro del programa de los laboratorios de innovacién ciudadana en Iberoamérica (https://goo.gl/xtO0Zh) y en
el marco del programa de residencias organizado por la Secretaria General Iberoamericana y Medialab-Prado, han
surgido distintas iniciativas de especial interés. Es el caso del Open Labs (https:/goo.gl/POV3pw) dentro del
Tecnolégico de Monterrey. Se define en su web como «una plataforma para abordar la complejidad de lo social
desde los principios de apertura, experimentacidn, inclusién, diversidad, participacién y colaboracién». Ecuador es
otro de los paises donde han surgido diversos medialabs universitarios (por ejemplo, Medialab UTPL).

2. La experimentacién tecnoldgica y social en la universidad a través de los laboratorios sociales
2.1. Los laboratorios en el marco de la innovacién social y la cultura digital

Los medialabs se construyen sobre el concepto de innovacién social. Esta se define como el desarrollo y la
implementacién de nuevas ideas (productos, servicios y modelos) que satisfagan las necesidades de la comunidad y
creen nuevas relaciones y colaboraciones sociales (European Commission, 2013). La innovacién social va més alla
del emprendimiento social, atendiendo a las estrategias, tacticas y teorias de cambio, que activan la participacién
ciudadana en el desarrollo de soluciones compartidas (Phills, Deiglmeier, & Miller, 2008). El concepto de innova-
cién social es lo suficientemente amplio como para convertirse en el espacio de encuentro de intereses y proyectos
publicos y privados, todos ellos a través de una visién del ciudadano como prosumidor (Scolari, 2008). La Unién
Europea lo ha situado dentro de la estrategia de Europa para el 2020 como una pieza importante para estimular la
innovacién, el emprendimiento y la sociedad del conocimiento (European Commission, 2013).

Siguiendo esta linea, Casebourne & Armstrong (2014) identifican seis comunidades clave en el ecosistema inno-
vador europeo: comunidades de software y hardware libre; comunidades de desarrolladores, vinculados al 4mbito
de las start-ups; laboratorios de innovacién, incluyendo «living labs», «fablabs», «makespaces», etc.; comunidades de
datos abiertos y conocimiento abierto; «smart citizens»; y comunidades de democracia abierta.

El papel de las universidades centradas en innovacién (European Union/The Young Foundation, 2010) puede
ser clave en el desarrollo social. Proporcionan espacios seguros cruciales para que la innovacién social se asiente y
crezca. Para Ruiz-Martif] & AlcalafMellado (2016: 15) es clave «la transformacién de centros tradicionales que
implementaron culturas tradicionales en espacios de didlogo, en ecosistemas creativos, simultineamente dedicados
a la reflexién y al debate, a la investigacion y la produccién, a la formacidn y a la socializacién». Esta transformacién
se esta produciendo en el espacio universitario, lugar natural para este tipo de experiencias, pero a la vez refractario
a innovaciones de complejo encaje institucional.

Para entender el papel de los medialabs en la innovacién social debemos sumar la cultura digital como eje esen-
cial de su programa. Romero-Frias (2013) esboza una agenda con elementos comunes a los programas de trabajo
de los laboratorios: el anlisis y participacién en mdltiples culturas digitales: cultura de las pantallas, de lo oral, del
remix, de lo visual, de lo transmedia, del prototipo y del disefio; la cultura libre derivada del software libre; la ética
hacker; lo interdisciplinar/transdiciplinar/multidisciplinar; la combinacién de transversalidad y especializacién; la
cocreacién y el replanteamiento de las formas de autoria y del reconocimiento académico; y el emprendimiento y
la innovacién experimentando nuevas formas de transferencia de conocimiento y conexiones con la sociedad.
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2.2. Los laboratorios como motor de innovacién en la Universidad

Los laboratorios sociales comparten los siguientes principios de funcionamiento (Kieboom, 2014):

* «Muéstralo, no lo cuentes». Hay una clara orientacién a la accién y al prototipado.

¢ Consideracién del usuario como un experto. Son los propios participantes los que a través de sus necesidades
y capacidades actan como motor del laboratorio.

¢ Centrado en problemas sociales ambiciosos. Se presta atencién a problemas sistémicos frente a situaciones de
caéctr mas contingente.

¢ Cuestionamiento del sistema en el que se halla inmerso. Plantea modelos alternativos de funcionamiento.

¢ Desarrollo de nuevas metodologias para el cambio. El proceso adquiere al menos tanta importancia como el
resultado final.

* Multidisciplinariedad y transversalidad, combinando en equipos a personas de muy diverso perfil.

¢ Escalabilidad de las propuestas generadas. La vocacién de las propuestas que se generan es, una vez proba-
das, que puedan ser aplicadas en contextos mas amplios.

Los medialabs afiaden los valores y el potencial de la cultura digital, permitiendo un mejor acople dentro del
entorno informacional que se desarrolla en la sociedad digital. Desde una perspectiva universitaria cabe destacar
que el encaje de estos centros genera problemas a la hora de ubicarlos dentro de las estructuras institucionales. Asi,
su origen suele estar en espacios disciplinares como son los Departamentos o las Facultades, en busca de una legi-
timacién institucional. Ocurre lo mismo en el marco de otras instituciones pdblicas, como Medialab Prado y la difi-
cultad de su adscripcién dentro del Ayuntamiento de Madrid, como manifiesta su director, Marcos Garcia (2015).

El desarrollo de los medialabs en el entorno universitario genera nuevas oportunidades para la innovacién,
incorporando el espiritu hacker (Himanen, 2003) dentro de instituciones en ocasiones centenarias. La transforma-
cién digital, la apertura y la implicacién social adquieren una nueva dimensién poco frecuente en las instituciones
de educacién superior. Los medialabs conviven con otros enfoques de gestién que priman procesos de garantia de
la calidad generando, en algunos casos, una carga burocrética que dificulta la innovacién y experimentacién. El
medialab puede cumplir el papel de «hackear» las propias estructuras universitarias para presentar modelos alterna-
tivos en temas que requieren un desarrollo més agil y flexible como, por ejemplo, la relacién con la ciudadania o
nuevas metodologias y modelos epistemoldgicos.

Suponen el desarrollo de una epistemologia social (Kusch, 2011), compartida y colectiva (Surowiecki, 2005),
en la que la academia es un actor méas dentro de su comunidad, en un entorno en el que el conocimiento esta dis-
tribuido. Se reivindica el papel de los procomunes, que son «recursos y bienes colectivos gestionados en comdn
mediante unas formas de gobernanza particulares y cuyo régimen de propiedad no es ni publico ni privado»
(Estalella, Rocha, & Lafuente, 2013: 25).

Hemos insistido en la concepcidn abierta y ciudadana de estos centros. Dos formas de entender esta relacién
son: 1) a través del enfoque de transferencia basado en la cuddruple hélice (Arnkil, Jarvensivu, Koski, & Piirainen,
2010) donde la ciudadania se convierte en ese cuarto pilar, y 2) de la ciencia ciudadana (Socientize Consortium,
2013: 6). La innovacién que el medialab aporta a la institucién universitaria se concreta en la materializacién de los
principios y formas de relacién aprendidos en el &mbito digital. Se generan procesos de innovacién abiertos y com-
partidos. Se configuran como plataformas generativas orientadas a la produccién, frente a la idea de portal que
muestra unos contenidos ya cerrados a unos usuarios consumidores. Suponen también una forma de explorar la
continuidad de las dimensiones fisica y digital, lejos de falsas dicotomias entre «lo real» y «lo virtual». Un ejemplo es
el Campo de Cebada en Madrid, iniciativa ciudadana premiada en la categoria de «comunidades digitales» en los
premios que anualmente entrega Ars Electronica (Magro & Garcia, 2012).

2.3. El impacto social

Un problema clave en el &mbito académico es el de la valoracién del impacto, que tradicionalmente se basa en
la actividad investigadora de las universidades, o en la medicién de la calidad docente o de la transferencia de cono-
cimiento. Existe una cuarta dimensidn transversal al resto: el impacto social. Muestra de ello es la dltima evaluacién
nacional a la que se sometieron las universidades britanicas donde el objetivo era evaluar los beneficios que las uni-
versidades reportaban a la sociedad (Wilsdon & al., 2015).

En el caso de iniciativas del tipo medialab la evaluacién debe combinar indicadores tanto cuantitativos como
cualitativos. Todo ello se hace atin mas complejo si tenemos en cuenta la naturaleza singular de los artefactos digi-
tales generados o la valoracién del aprendizaje metodoldgico con independencia del éxito final de la solucién alcan-
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zada. Esta nueva aproximacién surge por las demandas sociales, asi como por el desarrollo de la cultura digital.
Reflejo de ello es el hecho de que campos como el de la bibliometria amplien su campo de interés hacia las redes
sociales desarrollando nuevos indicadores alternativos (Priem, 2013; Torres-Salinas, Cabezas-Clavijo, & Jiménez-

Contreras, 2013).

3. Una propuesta de medicién aumentada del impacto social
En esta seccién proponemos el uso de las redes sociales como herramienta para monitorizar y captar el impacto
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social de este tipo de iniciativas académicas abiertas a la ciudadania. Las redes sociales plantean una oportunidad y
un reto adn mayor para identificar indicios de impacto mas all4 del cientifico, algo especialmente necesario en ini-
ciativas como los medialabs universitarios. El nacimiento de la Web 2.0 y su progresiva adopcién entre la comuni-
dad investigadora (Cabezas-Clavijo, Torres-Salinas, & Delgado-Lépez-Cézar, 2009) brindé la oportunidad para
rastrear nuevas evidencias del uso de las publicaciones cientificas mas alla de la citacién, dando lugar a lo que Priem
y Hemminger (2010) bautizaron como «Cienciometria 2.0». Desde ese momento, se inicid una corriente de inves-
tigacién centrada en el anlisis de estas nuevas métricas denominadas «altmetrics» (Torres-Salinas & al., 2013).
Estas métricas han despertado un gran interés por parte de evaluadores y gestores en politica cientifica por su poten-
cial para medir el impacto de la investigacién dentro de audiencias no cientificas (Wilsdon & al., 2015). No obs-
tante, adn no se han podido desarrollar metodologfas que muestren el valor de las altmétricas para medir el impacto
social de la investigacién (Sugimoto & Lariviere, 2016).

El principal problema radica en que la aproximacién que se hace sigue siendo muy similar a la de la citacién:
se buscan menciones/citas a trabajos de investigacién. El hecho de que se intente establecer el vinculo con la publi-
cacién a la hora de buscar indicios de impacto que vayan més alld del puramente cientifico supone una limitacién.
Sin embargo, en los dltimos afios se est4 apostando por metodologias mas innovadoras cambiando el foco de la
publicacién cientifica y centrdndose en el investigador. Esta es la perspectiva empleada por Milanés-Guisado &
Torres-Salinas (2014) donde se analiza el ndmero de menciones que reciben los trabajos de una muestra de inves-
tigadores en las redes sociales, y la visibilidad que tienen dichos autores en las redes sociales. La introduccién del
investigador como unidad de anélisis y la exploracién de indicadores no basados en publicaciones permite profun-
dizar en aspectos relacionados indirectamente con la investigacién mas cercanos a lo que se concibe como impacto
social. Al plantear
un enfoque basa-

do en el sujeto y
no en el output,
se puede desarro-
llar una metodo-
logfa escalable sin
necesidad de es-
tablecer niveles
de agregacién, en
la que la funcién
del sujeto analiza-
do puede variar
en funcién de su
escala.

La perspecti-
va y los objetivos
a conseguir por
parte de un inves-
tigador que em-
plea las redes
sociales para al-
canzar audiencias

no académicas di-

fieren de la pers- Grafico 1. Modelo de identificacién de audiencias a través de Twitter.
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pectiva y objetivos de una institucién o un centro de investigacién. Esta aproximacién resulta adecuada cuando nos
referimos a centros digitales cuyo 4mbito natural es la red. Las redes sociales ofrecen ventajas adicionales, ya que
no solamente permiten identificar las audiencias a las que llega un investigador o un medialab, sino que lo hacen en
tiempo real, dando la oportunidad al gestor de analizar el potencial del centro para alcanzar a las audiencias obje-
tivo.

Esta perspectiva se basa en el marco conceptual presentado por Nederhof (2006) donde analiza las razones
por las que es problematico utilizar indicadores bibliométricos en las disciplinas de las Ciencias Sociales y Humanas
por una cuestién de audiencias. Robinson-Garcia, Van-Leeuwen y Rafols (2016) también plantean utilizar las redes
sociales como proxy para identificar interacciones entre investigadores de ciencias sociales y humanas con el entor-
no local. Nederhof (2006) establece tres tipos de audiencias a las que estos investigadores se suelen dirigir:

* La comunidad cientifica global: caracterizada por unos patrones de comunicacién muy estandarizados.

* Expertos locales: formada por profesionales y académicos que trabajan con el entorno local.

* El pdblico no académico: conjunto muy heterogéneo.

Proponemos un modelo de evaluacién estratégico, que no determine el impacto de manera vertical y unidimen-
sional, sino que permita caracterizar los tipos de audiencias. As, se facilita la toma de decisiones estratégicas al ana-
lizar si el medialab estd cumpliendo con sus objetivos. Los medialabs necesitan de indicadores que ofrezcan un
importante grado de inmediatez. El Grafico | resume el tipo de analisis que proponemos. Planteamos emplear
Twitter como herramienta de observacién. Esta plataforma se caracteriza por su capacidad tanto para identificar
comunidades offline como para crear comunidades online, sirviendo como espacio social y cognitivo donde se refle-
jan intereses profesionales y privados. El tipo de relaciones que se establecen y el tipo de usuarios es muy hetero-
géneo. Una cuenta puede ser una institucién, un individuo, un colectivo anénimo o incluso un personaje de ficcién.
Las relaciones entre usuarios se pueden establecer a través de menciones, retuits o seguidores y seguidos.

Debido a la volatilidad de las redes basadas en menciones y retuits, definimos la poblacién de interés como
aquella compuesta por usuarios que siguen y son seguidos por el centro analizado. Se considera que al existir una
relacién bidireccional entre la red y el medialab se evidencia un interés mutuo por la actividad que realiza el otro
(Gruzd, Wellman, & Takhteyev, 2011). Una vez identificada la poblacién de interés, se buscan relaciones del
mismo tipo entre cada uno de los sujetos para establecer comunidades, y se caracterizan cada uno de ellos segin
el tipo de audiencia y el alcance geografico. Mediante un analisis descriptivo de los tipos de audiencias se permite
rapidamente identificar si de hecho se esta alcanzando el piblico objetivo. En la seccién 4 ofrecemos un ejemplo

de dicho modelo aplicado a Medialab UGR.

4. El caso de Medialab UGR

En 2015 se crea Medialab UGR (Laboratorio de Investigacién en Cultura y Sociedad Digital) (https://goo.gl/f2A-
SE2), de la Universidad de Granada. Se trata de un laboratorio que se concibe, segin su web, como «un espacio
de encuentro para el anlisis, investigacin y difusidén de las posibilidades que las tecnologias digitales generan en la
cultura y en la sociedad en general». Desarrolla sus actividades en los diversos espacios que la Universidad tiene dis-
tribuidos por la ciudad, asi como en otros lugares ajenos a la institucién. Esa distribucién refleja en el espacio fisico
la estructura en red que es caracteristica de su actividad en Internet.

La gestién del laboratorio es flexible, emitiendo, por ejemplo, en streaming, todas las actividades que se realizan.
Los valores en los que basa su trabajo son: apertura, ciudadania activa, creatividad, experimentacién, flexibilidad,
innovacién social, transferencia de conocimiento (universidad/sociedad y sociedad/universidad), actitud emprende-
dora y activismo en favor del conocimiento abierto y una Internet libre.

Se centra en tres lineas principales: Sociedad Digital, Humanidades Digitales y Ciencia Digital. Sefialamos algu-
nas de las innovaciones que esta propuesta universitaria ha introducido en el 4&mbito de la Universidad de Granada:

* Lanzamiento de un proyecto sobre identidades digitales (https://goo.g/mNOCmv) con el objeto de detectar y reco-
nocer el valor de la comunicacién que los distintos individuos y grupos de la universidad llevan a cabo en Internet. Esta ini-
ciativa se conecta con un Premio de Comunicacién e Innovacién en Medios Digitales. Todo ello se enmarca en la linea de
promover el Digital Scholarship (Weller, 2011) en la universidad, asi como en las nuevas formas de conocimiento que
emergen en la sociedad digital.

¢ Creacién de la plataforma «Livemetrics» (https:/go0.g/tVWQwRG) para visualizacién de informacién bibliométrica
en tiempo real.

* Organizacién de muiltiples jornadas y encuentros abiertos a la presentacién de proyectos por parte de la comunidad
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universitaria y de la sociedad
en general en temas como
Educacién Abierta, Makers,
eDemocracia o Innovacién
Abierta. Si bien institucional-
mente el proyecto se crea en
2015, su origen estd en una
iniciativa no institucional de-
nominada GrinUGR

* «Co-laboratorio sobre
culturas digitales en Ciencias
Sociales y Humanidades»
(https://goo.gl/sy9pnd).  El
proceso de institucionaliza-
cién de estas précticas es jus-
tamente uno de los valores del
caso que presentamos.

4.1. Una aproximacién
cuantificada al impacto de
un medialab universitario:
analisis de audiencias a
través de Twitter

Medialab UGR desarrolla
su actividad tanto digital como
presencialmente dejando en
las redes sociales una huella
significativa de su accién.

Buena evidencia de ello es su

nacimiento, que quedd paten-

te en Twitter antes de su

inauguracién oficial (https://-

g00.gl/WxXMMN). Desde entonces, Twitter ha sido una importante herramienta dentro de su estrategia de difu-
sidn.

En mayo de 2016, abordamos un primer analisis para identificar el tipo de audiencias del Medialab y saber hasta
qué punto era enlace entre sociedad y universidad. En ese momento, ya se habian celebrado un total de 13 activida-
des (cuatro talleres, seis jornadas, una conferencia y dos mesas redondas). El objetivo era establecer los diferentes
tipos de audiencia y su alcance geografico. En mayo de 2016 descargamos los datos de Twitter utilizando Simply
Measured. En ese momento, Medialab UGR contaba con 930 seguidores y 614 seguidos. Mientras que el ndmero
de seguidores refleja la poblacidn interesada, resulta muy ambicioso presumir que dicha poblacién participa de mane-
ra activa en sus actividades. Por otro lado, los seguidos pueden ejercer cierta influencia en las actividades del Medialab
o simplemente son fuentes que al centro le interesa seguir por razones estratégicas o de reconocimiento institucional.

Se considera, por tanto, que cuando se establece una relacién bidireccional entre dos cuentas es cuando podemos
aseverar que hay un interés comdn. La idea se basa en la nocién de concebir a la unidad de analisis como un nodo den-
tro de una red mayor, donde los individuos/instituciones se agrupan en comunidades. Identificamos a un total de 351
cuentas que mostraban dicha relacién bidireccional. Esta es la que definimos como poblacién de interés. En la Tabla |
se muestra la segmentacién de dicha poblacién segn su proximidad geografica y el tipo de cuentas identificadas.

En términos de alcance geografico, Medialab UGR no solo ha implicado a investigadores (38,2%) y estudiantes
(9,4%), sino también cuenta con un 37% de la audiencia de sectores no académicos. El 61,5% de los perfiles son
locales, resaltando la integracién con su entorno social. Este porcentaje desciende al 48,5% si nos centramos solo
en la audiencia no académica. Los perfiles no son solo de individuos, también encontramos instituciones, asocia-
ciones y colectivos (30%). La mayor presencia de cuentas institucionales est4 formada por facultades, departamen-
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Gréfico 2. Descriptiva de la poblacién de interés de Medialab UGR caracterizada segin el tipo de audiencia
y su proximidad geografica a Granada.

tos y otros organismos universitarios (30), aunque también destacan algunos organismos publicos. Paradéjicamente
ninguna de estas cuentas pertenece a organismos asociados con el ayuntamiento local.

El Gréfico 2 muestra el tipo de audiencia seg(n sus intereses de acuerdo a la descripcién de su informacién bio-
grafica en Twitter asi como de la bisqueda manual de su ocupacién laboral. En ella observamos que, dentro del
4mbito no académico las principales audiencias locales estan formadas por educadores (28), estudiantes (29) y del
sector cultural (11). Fuera del &mbito local, destaca el 4mbito cultural (18), educadores (16), periodistas (12) y las
nuevas tecnologfas (7).

La visién que se presenta es puramente descriptiva, puesto que lo que pretende es servir como herramienta
informativa para la toma de decisiones y no establecer comparaciones entre distintas unidades. Observamos cémo,
a pesar de realizar el andlisis en una fase inicial de consolidacién del medialab, se observan tendencias positivas en
sus esfuerzos por conectar con audiencias diversas no académicas tanto a nivel local como global. Este tipo de ana-
lisis ofrece una perspectiva distinta a los estudios previos centrados en altmetrics al ir de una perspectiva evaluativa
y vertical a una perspectiva estratégica que facilite la toma de decisiones.

5. Discusién y conclusiones

En relacién con el primer objetivo, el presente trabajo introduce los medialabs como una forma de innovacién
en el &mbito universitario que nace del corazén de la cultura digital y se materializa en formatos y epistemologias
que escapan de esa propia dimensién adquiriendo una materialidad en espacios fisicos. Hemos establecido la cone-
xién entre los conceptos de laboratorios sociales y medialabs.

De acuerdo con el segundo objetivo, se ha establecido cémo la naturaleza abierta, ciudadana y digital de estos
laboratorios exige la generacién de nuevas métricas de implicacién social que vayan més alld de los modelos de
medicién tradicionales. Si bien la problematica es extensiva a la institucién universitaria en general, este tipo de labo-
ratorios ofrece oportunidades para disefiar y probar modelos que pueden extenderse a valoraciones mas holisticas
y multidimensionales del impacto de las universidades.

En este contexto, la necesidad de contar con las herramientas adecuadas para monitorizar la recepcién de sus
actividades es esencial. En este trabajo se propone el analisis de las audiencias a través de las redes sociales como
aproximacién metodolégica para el futuro desarrollo de indicadores de impacto. Una primera aproximacién a su
implementacién en el caso de Medialab UGR invita al optimismo y a su posible utilizacién para la toma de decisiones.
No obstante, existen adn ciertas limitaciones tanto técnicas como conceptuales que deben ser analizadas previamen-
te. En este sentido, el significado ‘seguir’ a alguien en Twitter es dificil de discernir, asi como su implementacién para
predecir en qué se traduce en términos de participacidn activa. El ejemplo presentado aqui emplea Twitter, pero
también es de interés analizar otras plataformas. Se plantea como futura linea de investigacidn su aplicacién a diversos
medialabs a fin de analizar su consistencia y su potencial para el desarrollo de indicadores comparativos.
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RESUMEN

La ensefianza superior en Europa ha venido experimentando grandes transformaciones gracias a los avances tecnoldgicos y a los
cambios derivados del proceso de Bolonia, que prevé la creacién de condiciones para que todos tengan acceso al aprendizaje,
independientemente de factores de exclusién social, como la reclusién. La subsiguiente masificacién del acceso a la Ensefianza
Superior exige una oferta educativa flexible, centrada en el estudiante e inclusiva: son estas las prioridades de la Educacién a
Distancia de la Universidad Abierta en Portugal. Este articulo tiene como objetivo conocer las impresiones de veintiséis individuos
(estudiantes, candidatos a estudiantes y técnicos superiores de reeducacién) sobre la realidad de la Ensefianza Superior en la
modalidad de Educacién a Distancia y aprendizaje virtual (e-Learning) en una carcel portuguesa. Este estudio se encuadra en un
paradigma no positivista y hace hincapié en la percepcién de los individuos, recurriendo a una metodologfa de caracter cualitativo.
Los resultados, obtenidos mediante entrevistas, revelan la existencia de enormes debilidades y limitaciones en el proceso educa-
tivo, debido, sobre todo, a la falta de instalaciones y medios, recursos pedagdgicos y tecnolégicos, y apoyo de los profesores. Se
ha concluido que es fundamental crear mejores condiciones de asistencia a distancia en las carceles, porque esta formacién supe-
rior puede ser una oportunidad de cualificacién profesional y desarrollo personal, que incrementa sus perspectivas de éxito en el
futuro.

ABSTRACT

Higher Education in Europe has undergone massive changes due to technological advancements and adjustments resulting from
the Bologna Process, by which learning should be accessible for all regardless of social exclusion reasons, such as imprisonment.
The resulting massification of access to Higher Education requires flexible and inclusive training provision focused on the student.
These are the primary aims of Distance Learning at the Open University of Portugal. The aim of this paper is to understand the
viewpoints of twenty-six respondents (students, applicants to courses and senior rehabilitation technicians) on the reality of
Higher Education in Distance Learning and e-Learning in a Portuguese prison. This study occurs in a context of a non-positivist
paradigm, placing the emphasis on the perception of individuals through a qualitative methodology. The results obtained from
interviews show that the education process has many weaknesses and limitations mostly due to the lack of facilities, educational
and technological resources, and support from teachers. The conclusion is that it is essential to provide better conditions for pri-
soners receiving this type of education, as it can be an opportunity for obtaining professional qualification and for personal deve-
lopment, thus increasing their prospects of success in the future.
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1. Introduccién

Como consecuencia de la globalizacidn, la sociedad actual se caracteriza por unos rapidos y profundos cambios
que permiten innovar y definir estrategias de transformacién que se puedan aplicar en la préctica a temas de carac-
ter social, cultural, educativo, politico y econémico para cambiar nuestra manera de pensatr, relacionarnos, compor-
tarnos y comunicarnos. Uno de los factores mas importantes que ha dado lugar a estos cambios es la tecnologia de
la informacién y la comunicacién (TIC), ya que puede influir en numerosos aspectos de la vida social que afectan
a las relaciones sociales, al conocimiento y la produccién de bienes, la organizacién y realizacién del trabajo median-

te métodos més racionales en la fase de produccién, e influir incluso en la politica internacional para favorecer la
participacién ciudadana.

El desarrollo de las TIC nos ha llevado a una sociedad digital, a un conocimiento y a unas redes que han cam-
biado considerablemente nuestra manera de comportarnos y vivir en sociedad a través de la cibercultura, que
Lemos y Cunha (2003: 12) definen como «el modelo sociocultural que emerge de la relacién simbidtica entre la
sociedad, la cultura y las nuevas tecnologias».

En el terreno de la educacién han surgido nuevas ideas para satisfacer las necesidades concretas de los indivi-
duos a partir de la posibilidad de crear conocimiento de diferentes maneras para maximizar la construccién y el
desarrollo del proceso educativo. Este proceso se ha vuelto mucho més interactivo, rico y diversificado gracias a los
flujos de comunicacién que permiten las tecnologias digitales. En la actualidad, el e-learning y las plataformas de
gestién del aprendizaje y de los contenidos son herramientas importantes para los estudiantes y los profesores por-
que permiten transmitir y actualizar la informacién rapidamente, lo que hace posible el establecimiento de comuni-
dades virtuales de aprendizaje, ademés de favorecer la comunicacién individual o grupal, facilitar un acceso mas
flexible a los materiales educativos y permitir el autoaprendizaje, de modo que el individuo se convierte en el centro
de su propio conocimiento. La ensefianza a través de plataformas y e-learning ha sido reconocida en la dltima déca-
da como un método adecuado y un buen recurso para abordar los problemas a los que se enfrenta el mundo glo-
balizado en materia de formacién continua y desarrollo de habilidades tecnolégicas y sociales (Sangra, Vlacho-
poulos, & Cabrera, 2012; Herrington, Reeves, & Oliver, 2010).

Y dado que los niveles de educacién y formacidn en las prisiones deben ser los mismos que en las escuelas nor-
males, la educacién a distancia y el e-learning pueden suponer una oportunidad para que las personas que cumplen
condena puedan no solo aprender una profesidn, sino también adquirir conocimientos digitales que mejoren sus
competencias en TIC.

De hecho, el e-learning en las prisiones ha sido objeto de estudio recientemente en Europa (Hammerschick,
2010; Turley & Webster, 2010). Su importancia es evidente en proyectos de reciente financiacién de la UE, como,
por ejemplo, «European re-Settlement Training & Education for Prisoners», «Blended Learning in Prison, a German
Approach for Using LMS in Prison» o «E-learning in Prison: The Norwegian IFI System» (E-Step, 2008; E-Learning
Platforms and Distance Learning, 2010).

En Portugal, aunque la Ley 115/2009, del 12 de octubre, y su dltima modificacién (Ley 21/2013, del 21 de
febrero) hacen hincapié en que los reclusos deben asistir a cursos de educacidn superior, «en particular, a través de
la educacién a distancia» (articulo 38), parece haber claros indicios de que la ensefianza a distancia y el e-learning
todavia no se encuentran estructurados de un modo eficiente y eficaz en Portugal. Esto demuestra la pertinencia e
importancia de nuestro estudio, y explica por qué es necesario aprender més sobre la educacién a distancia y el e-
learning como estrategias educativas en las prisiones.

Asi pues, el objetivo de este estudio es analizar los puntos de vista de alumnos, solicitantes de cursos y técnicos
superiores de reeducacién sobre la situacién de la educacién superior en términos de educacién a distancia y e-lear-
ning en el Centro Penitenciario de Oporto (EPP, por sus siglas en portugués), en materia de instalaciones y equipos,
recursos educativos y tecnoldgicos o apoyo de los profesores, entre otros.

1.1. El Espacio Europeo de Educacién Superior del Proceso de Bolonia y el papel de las TIC

La globalizacién y los avances tecnolégicos de la sociedad de la informacién han tenido un efecto evidente sobre
la educacién superior a nivel macro —discursos politicos nacionales e internacionales—, medio —organizacién de las
instituciones— y micro —aulas—, todos ellos influyentes e interdependientes. Esto es motivo suficiente para enmarcar
el uso del e-learning en la educacién superior dentro de un contexto particular, por ejemplo, en las prisiones, y para
referirse al Espacio Europeo de Educacién Superior del Proceso de Bolonia y el papel de las TIC en este tipo de
educacion.
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El Proceso de Bolonia —puesto en marcha en 1999 con la firma de la Declaracién de Bolonia— introdujo en las
instituciones de educacidn superior europeas una serie de cambios a todos los niveles, desde la organizacién de los
planes de estudio hasta los problemas educativos, con el objetivo de crear un Espacio Europeo de Educacién
Superior unido, competitivo y atractivo. Con respecto a la organizacién, se adoptan tres ciclos educativos y se intro-
duce el Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacién de Créditos para dar flexibilidad a los curriculos, que a
partir de ese momento se dividen en créditos basados no solo en las horas de clase, sino también en el tiempo y el
esfuerzo dedicado por el alumno (Comisién Europea, 1999). Desde el punto de vista pedagdgico, los cambios intro-
ducidos en la educacién superior a partir del Proceso de Bolonia implican una transicién desde una ensefanza de
transmisién centralizada a la valoracién del proceso de aprendizaje y el desarrollo de habilidades.

En Portugal, estos cambios se hicieron oficiales a través de la Ley 49/2005, del 30 de agosto, que modificaba
la legislacién béasica del sistema
educativo, y el Decreto ley 74,
de 2000, que se refiere exclu- J
sivamente a la educacidn

La prisidn es un entorno muy especifico, cerrado en si

superior y hace hincapié en el mismo y con reglas propias. Pero también es importante
cambio de paradigma:
«El problema central del subrayar que, por encima de todo, creemos que se pueden

Proceso de Bolonia es el cam-
bio de paradigma desde un
modelo de ensenanza pasivo
basado en la adquisicién de

conocimientos a un modelo | adaptados y atractivos que ayuden y motiven a estos
basado en el desarrollo de
habilidades, entre las que se estudiantes, podremos brindarles la oportunidad de
incluyen habilidades genéri-
cas —instrumentales, interper- \
sonales y sistematicas— y habi-
lidades especificas relacionadas
con la formacidn, en las que desempefian un importante papel los componentes experimentales y de proyecto».
Los cambios generados por la globalizacidn, los avances tecnoldgicos y, en parte el Proceso de Bolonia, obliga-
ron a las diferentes instituciones a modernizar el proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo que muchos decidieron
empezar a utilizar o aumentar el uso de sistemas de gestién del aprendizaje (plataformas LMS) como WebCT,
Moodle, Blackboard, etc., a modo de complemento de las clases presenciales, y reformar la ensefianza dentro del
proceso de aprendizaje.

realizar grandes cambios en la educacién y la formacién de

los reclusos: presentando recursos tecnoldgicos y educativos

desarrollar sus habilidades y fomentar su integracién.

-

1.2. La educacién a distancia y el e-learning como medios educativos en las prisiones

El e-learning se utiliza en el 96% de las instituciones europeas de educacién superior para permitir un uso mas
eficaz del tiempo y un proceso de ensefianza-aprendizaje mas flexible (Gaebel & al., 2014: 72). Estos autores argu-
mentan que el e-learning presenta tres vertientes —tecnoldgica, intelectual y social- que pueden contribuir a la dese-
ada convergencia de la educacién superior europea dentro del Proceso de Bolonia: « Tedricamente, la integracién
del e-learning en el actual desarrollo del Espacio Europeo de Educacién Superior podria apuntalar los objetivos del
Proceso de Bolonia para la convergencia de la educacién superior, mas intercambios y colaboraciones provechosas
entre instituciones y una dimensién global mejorada en la que Europa resulta mas visible y més interactiva con el
mundo en su conjunto».

En este sentido, Herrington, Reeves y Oliver (2010) declaran que la tecnologia online se aplica basicamente
para mejorar las oportunidades de acceso a la educacién superior, para aumentar las tasas de retencidn y para mejo-
rar la calidad del aprendizaje y de los resultados. Bonk y Graham (2006), por su parte, subrayan tres grandes razones
para utilizar el e-learning: 1) La mejora pedagdgica; 2) Un mayor acceso y flexibilidad; 3) La rentabilidad.

Monteiro, Leite y Lima (2013) identificaron las siguientes ventajas del e-learning en la educacién superior: su
potencial para proporcionar materiales de apoyo diferentes; las posibilidades de interaccién; la respuesta a los retos
planteados por un mundo globalizado; y la reduccién de los costes de desplazamiento y el impacto medioambiental.

En la misma linea, Collis y Moonen (2011: 21) indican que «para mejorar la flexibilidad y la participacién, las
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instituciones teni-
an que realizar
grandes inversio-
nes en tecnologia
y explorar estrate-
gias para cambiar
sus métodos de

funcionamiento».
Para aprovechar
mejor las TIC en
el &mbito educati-
vo y, a la vez,
diversificar la ofer-
ta formativa, desa-
rrollar la cultura
digital y contribuir
a la formacién
profesional y acadé-
mica de individuos en exclusién social, se han desarrollado proyectos de e-learning en prisiones de toda Europa.

Figura 1. Potencial y obsticulos del e-learning en las prisiones (basado en Lockitt, 2011).

Algunos de ellos contaron con la financiacién de programas europeos de formacién continua a través de subpro-
gramas como Grundtvig (educacién para adultos) y Leonardo da Vinci (formacién profesional) para PIPELINE
(Noruega, Republica Checa, Dinamarca, Alemania, Rumania, Eslovenia, Suecia y Reino Unido) en 2005 y LICOS
(Alemania, Noruega, Austria, Espafia, Paises Bajos y Hungria) en 2008, entre otros. Otros proyectos adoptan una
forma méas cerrada, por ejemplo, Elis (Alemania y Austria), Virtual Campus (Reino Unido) e Internet for Inmates
(Noruega). Lockitt (2011) senalé el potencial y los obstaculos del e-learning en las prisiones a partir de los resultados
de un estudio realizado en prisiones europeas (Figura 1).

En Portugal se estdn realizando dos proyectos de e-learning en prisiones: el proyecto EPRIS (Barros &
Monteiro, 2015), y «Educagéo a distAncia e e-learning em estabelecimentos prisionais em Portugal. Desenvol-
vimento e avaliacio de um modelo pedagdgico inclusivo» (Moreira & al., 2016) [Educacién a distancia y e-learning
en centros penitenciarios portugueses. Desarrollo y evaluacién de un modelo pedagdgico inclusivo], bajo el cual se
elabord este estudio.

2. Método

El estudio pretende analizar los puntos de vista de los individuos sobre el estado actual de la educacién a dis-
tancia en las prisiones. Dada la naturaleza de esta cuestidn, era importante realizar un estudio cualitativo en el que
se utilizase un estilo directo dentro de un abordaje interpretativo para contextualizar y explicar los puntos de vista
de los participan-
tes, y procurando
informar de cémo
los reclusos y los
técnicos valoran y
comprenden la
realidad de la
educacién a dis-
tancia y el e-lear-
ning en la educa-
cién superior den-
tro de una prisidén

portuguesa.
Para recabar
datos para el estu-
dio, se realizaron
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entrevistas semiestructuradas. Para analizar esos datos, se siguié una técnica de investigacién que permitié descodi-
ficar estas declaraciones semilibres y aparentemente mixtas: el andlisis de contenidos (Bardin, 1977; Vala, 1986).
En la Tabla | se presentan los objetivos, las categorfas y las preguntas formuladas a los entrevistados.

2.1. Participantes
La muestra estd formada por un grupo de once solicitantes masculinos de educacién superior, nueve reclusos
del Centro Penitenciario de Oporto que representan a todos los estudiantes matriculados en grados universitarios a
través de educacién a
distancia y e-learning
de la Universidad
Abierta de Lisboa, y
seis técnicos superio-
res de reeducacidn
que trabajan en el
Centro Penitenciario
de Oporto ayudando
a los reclusos a sacar
adelante sus estudios y
a mejorar sus habilidades personales y profesionales. Entrevistamos a todos los reclusos que estudian o han solici-
tado estudiar en la Universidad Abierta de Lisboa. Y elegimos esta prisién en concreto por ser la que cuenta con un
mayor ndmero de reclusos que reci-
ben educacién superior a distancia
en Portugal. En las Tablas 2 y 3 se
muestran las caracteristicas de los
candidatos, los estudiantes y los téc-
nicos superiores de reeducacién en
funcién de las variables que nos permiten trazar un perfil claro de los entrevistados.

2.2. Procedimiento

La Iégica del anlisis de los datos recopilados en las entrevistas se basa en dos fases alternas: un anélisis vertical
de cada entrevista y un anélisis comparativo u horizontal utilizando el método del «analisis comparativo constante»
(Miles & Huberman, 1994) para identificar los aspectos comunes y diferentes de las representaciones y percepcio-
nes de los entrevistados. Estos datos también se muestran en las Tablas para explicar la importancia de algunas de
sus opiniones. Este modelo organizativo de la informacién nos permitira estudiar las opiniones de los entrevistados
de un modo sistematico y analitico, y nos dara una mejor perspectiva de su opinién general. Finalmente, es impor-
tante subrayar que, dado el método de evaluacién utilizado, alguno de los registros —codificados con las siglas UR-
se marcaron con las expresiones «tendencia positiva» (+), «tendencia negativa» (-) y «duda/indeterminado» (+/-).
Las siglas SC, ES y TS se refieren a solicitantes de cursos, estudiantes y técnicos superiores de reeducacidn, res-
pectivamente.

3. Resultados
3.1. Percepciones de la educacién a distancia y el e-learning

Para conocer las opiniones de los entrevistados sobre la realidad de la educacién superior a distancia en el
Centro Penitenciario de Oporto, debfamos preguntar por este tipo de ensefianza y por cémo ellos idealizan un curso
mediante educacién a distancia y e-learning en la prisidn. Sin este «diagndstico», se pueden extraer conclusiones
erréneas sobre el significado de estas dos nociones.

La primera categoria —definicién de educacién a distancia y e-learning— consta de 20 puntos y contiene lo que
los entrevistados entienden por educacién a distancia y e-learning (Figura 2) (pagina siguiente).

De la lectura de los resultados se desprende que los entrevistados y los estudiantes definen la educacién a dis-
tancia y el e-learning como un proceso de ensefianza-aprendizaje asistido por medios tecnoldgicos, en el que el pro-
fesor y los estudiantes se encuentran fisicamente separados, no solo geograficamente, sino incluso en diferentes
husos horarios. En este sentido, el estudiante ES06 sefiala que el e-learning en el Centro Penitenciario de Oporto
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no es igual que
fuera de la prisidn.

* ES06: «El e-
learning dentro de
la prisién no es
igual que fuera,
porque cuando
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VOy a casa tengo
acceso a la plata-
forma y es muy
diferente. Bésica-
mente, es un mé-
todo de aprendi-
zaje para quienes
no pueden asistir a

clase normal, pero
desean adquirir co-
nocimientos sobre un tema en concreto organizando ellos mismos el tiempo y el estudio» (RU, 264).

Figura 2. Definicién de e-learning y educacién a distancia.

Los conceptos de ensenanza a distancia y e-learning se debatieron a fondo para identificar las caracteristicas
que los distinguen de otras formas de ensenanza. Esta necesidad de definir el concepto parece estar asociada al
hecho de que esta forma de ensefianza se estd desarrollando mucho y se esta afianzando en nuestra sociedad, la
cual se encuentra muy condicionada por las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacién. Este con-
cepto forma parte de una nueva ecologia educativa que ha contribuido en gran medida a la reconceptualizacién de
la ensefianza y el aprendizaje (Garrison & Anderson, 2003). Por tratarse de un concepto reciente, las bases y los
objetivos de su aplicacién en la educacién todavia son variados, inestables y difusos. Mientras que para algunos
autores el concepto refleja a las herramientas tecnoldgicas que intervienen en el proceso de aprendizaje, para otros
solo cubre los contenidos disponibles online. En este sentido, Sangra, Vlachopoulos y Cabrera (2012) proponen
una definicién de educacién a distancia y e-learning exhaustiva e inclusiva al afirmar que, en la actualidad, esta
forma de ensenanza y aprendizaje puede representar la totalidad o una parte de un modelo educativo en el que se
utilizan recursos y dispositivos electrénicos para facilitar el acceso y mejorar la evolucién de la calidad de la educa-
cién y la formacién, lo cual concuerda con las definiciones proporcionadas por Masie (2006) y Rosenberg (2001)
antes mencionadas.

Por lo que se refiere a la categoria correspondiente a la idealizacién de un curso de educacién superior a través
de educacién a distancia y e-learning en una prisidn, que cuenta con veintisiete puntos, las respuestas de los estu-
diantes y los técnicos tienden a sefialar la existencia de dificultades y obstaculos, ya que si el curso se debe adaptar
a la realidad de la sociedad del conocimiento, no se puede limitar exclusivamente a las lecturas recomendadas.
Necesita apoyarse en tecnologias de la informacién y la comunicacién, en plataformas de aprendizaje y en el acceso
a Internet y a recursos informaticos con los que no cuenta esta prisién. De hecho, los estudiantes y los técnicos sefia-
lan claramente la necesidad de disponer de conexién a Internet y otros recursos tecnoldgicos, como plataformas de
gestidn de contenidos y més ayuda por parte de los profesores:

* ES04: «Poder plantear mis dudas al profesor, que exista un intercambio entre estudiantes... Cuando salgo en
libertad condicional, tengo acceso a la plataforma. Por eso sé que la necesitamos aqui dentro. A través de la plata-
forma, sé objetivamente qué tengo que estudiar [...] y cuento con una gufa. Lo ideal serfa tener acceso a la plata-
forma y a todos sus contenidos. Eso o que la universidad nos envie un CD con esos temas, para que sepamos qué
estudiar» (RU, 183).

* ES06: «Poder hacer videoconferencias para hacer preguntas. Pero puede ser caro... En todas las prisiones se
deberia poder hacer. Tener una intranet, por ejemplo. Si no podemos acceder a Internet [...], tendrfamos acceso
a materiales digitales y a la tutorfa del profesor» (RU, 226).

* TS06: «Si tuviéramos mas contacto con la universidad y los profesores, serfa como para los estudiantes de
fuera. Evidentemente, necesitariamos una conexidn a Internet [...] aunque estuviese controlada y solo se pudiera
utilizar para cosas relacionadas con la universidad» (RU, 410).

Las tecnologfas digitales son hoy por hoy un incuestionable vehiculo de informacién y de acceso al conocimien-
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to, tal como sefalaron Herrington, Reeves y Oliver (2010). Tanto el hardware como el software son mejores, y
nos sitdan a un clic de distancia de cualquier parte del mundo. Por lo tanto, resulta evidente que «las tecnologias
interactivas, sobre todo, han mostrado en la educacién a distancia y el e-learning qué deberia ser el centro de todo
proceso educativo: la interaccidn y el didlogo entre todas las partes implicadas en este proceso» (Moran, 2013).

El e-learning —el aprendizaje en Red— se presenta como la cuarta generacién de educacién a distancia. En esta
forma de ensefanza, los materiales impresos se sustituyen por contenidos digitales multimedia. En el e-learning, las
fases del aprendizaje estan programadas de antemano y divididas en temas, y se utilizan diferentes recursos, como
el correo electrénico, textos e imagenes escaneadas, chats, foros, links y videos, entre otros.

Asi pues, la educacién online facilita la introduccién de nuevas oportunidades de aprendizaje que suponen un
reto para los estudiantes y «<hacen posible una forma de aprender que cae dentro de los paradigmas constructivistas
y es diferente de

las demds formas
de educacién a
distancia» (Mor-
gado, 2001).

En materia de
educacién a dis-
tancia y e-learn-
ing, nos encontra-
mos en una fase
de transicién y
evolucién, ya que
los modelos de
ensenanza dirigi-
dos exclusivamen-
te a los individuos

se estdn amplian-
do al grupo (a lo
colectivo), por lo que permiten el intercambio de conocimientos y experiencias, fomentan los debates y permiten
que todos puedan obtener resultados positivos. En una situacién tan especifica como la de estos estudiantes, resulta
crucial y urgente, tal como sefalan los técnicos superiores de reeducacidn, proporcionar un acceso seguro a conte-
nidos o a plataformas de aprendizaje, interactivas o no, que permitan a los estudiantes acercarse més a esta cuarta
generacidn de educacién a distancia.

La categoria correspondiente a las ventajas de la educacién a distancia y el e-learning cuenta con veintiséis pun-
tos. La clasificacién de los registros muestra que la mayorfa de los entrevistados consideraron que asistir a un curso
mediante educacién a distancia presenta muchas ventajas (Figura 3).

Las opiniones de los estudiantes demuestran que las ventajas son evidentes, ya que no tienen otra manera de
realizar un curso universitario estando en prisién, y les permite continuar con sus estudios en otra prisién o, una vez
en libertad, en cualquier lugar del mundo. Estas conclusiones apuntalan las ventajas identificadas por Monteiro,
Leite y Lima (2013), quienes sefialaron como principales beneficios la flexibilidad del acceso al aprendizaje, el aho-
rro de tiempo, el aprendizaje mas personalizado, el control y la evolucién del aprendizaje al ritmo del alumno, el
acceso universal a diferentes recursos y el aumento de la igualdad social y el pluralismo en el acceso a la educacién
y a las fuentes de conocimiento.

En la categoria dedicada a la integracién de las tecnologfas digitales en la educacién dentro de la prisién, que
cuenta con veintitrés puntos, la mayoria de las respuestas (veinte) fueron positivas, lo que sugiere que los reclusos
consideran que las tecnologfas digitales son herramientas esenciales para la adquisicién y la consolidacién de cono-
cimientos (Figura 4) (pagina siguiente).

Como se puede ver en el registro 266, el estudiante ESO8 sefiala la importancia de la tecnologia como una
herramienta que permite obtener conocimientos. Otros estudiantes comparten su misma opinidn:

* ES04: «La tecnologia puede ser de gran ayuda. Si tenemos que hacer algdn trabajo, es fundamental. Ahora
solo podemos ir a la biblioteca a informarnos, pero alli no encontramos nada que nos sirva. Asi pues, con un orde-
nador serfa mucho més sencillo. No tenemos acceso a Internet, pero si lo tuviéramos, aunque estuviera restringido

Figura 3. Ventajas de la educacién a distancia y del e-learning en la prisidn.
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a  determinadas
webs, nos permiti-
ria investigar e im-
primir, por lo que
estudiariamos
mejor» (RU, 50).

* ES06: «Solo
hay que recordar
que esto es una
forma de ensenar,
por lo que el e-
learning y, por su-
puesto, el ordena-
dor, son muy ne-
cesarios. La tecno-
logia solo puede
ayudar a mejorar el
aprendizaje (RU, 186).

Estos individuos aceptan la integracién de las tecnologias digitales en su formacién porque les aporta cosas nue-

Figura 4. Integracién de las tecnologias digitales en la educacién a distancia.

vas dentro de la prisién, y porque puede ayudarles de hecho a mejorar la adquisicién de conocimientos. Pelizzari y
otros (2002) argumentan que las caracteristicas de las tecnologias utilizadas en la educacién a distancia —por ejem-
plo, los ordenadores— fomentan la interaccién y son constructivistas, por lo que mejoran el desarrollo del aprendi-
zaje. Belloni (2009) afiade que la pedagogia vy las tecnologfas utilizadas en la educacién a distancia y el e-learning
no se deben separar del proceso de ensefianza-aprendizaje, para que la educacién de los individuos se integre por
completo en la sociedad de la informacidn y el conocimiento. Este planteamiento es extremadamente importante
para comprender este proceso como inseparable de la reinsercién social de los reclusos.

En la categoria dedicada a la integracién de las tecnologias digitales en la educacién dentro de la prisidn, que
cuenta con veintitrés puntos, la mayoria de las respuestas (veinte) fueron positivas, lo que sugiere que los reclusos
consideran que las tecnologfas digitales son herramientas esenciales para la adquisicién y la consolidacién de cono-
cimientos.

3.2. Condiciones para el desarrollo de un proceso educativo dentro de la prisién

En la categorifa de instalaciones y equipamientos, que cuenta con cuarenta puntos, todos los entrevistados sefia-
lan que existen instalaciones especiales para los estudiantes de ensefianza superior, pero no tienen ningdn equipo
informatico ni otra tecnologfa que les ayude a lo largo del proceso de aprendizaje (Figura 5) (pagina siguiente).

Tras leer y analizar todos los registros, podemos concluir que existe una sala para los estudiantes de educacién
superior. Tal como sefiala uno de los técnicos: TSO1: «<hay una sala en la que pueden estudiar. Este espacio se cred
para la escuela. Pueden ir alli tres veces a la semana» (RU, 318). Y afade: TRO!: «los estudiantes de educacién
superior no tienen acceso. Existe una sala con ordenadores, pero pertenece a la escuela» (RU, 338). Esto limita el
acceso a los contenidos digitales que proporcionan los profesores para las diferentes unidades tematicas de cada
curso, sobre todo porque, tal como indica Lévy, «las tecnologias desempefian un papel fundamental a la hora de
establecer las referencias intelectuales y espacio-temporales de las sociedades humanas» (1993: 75).

Teniendo esto en cuenta y la definicidén de e-learning proporcionada por Sangra, Vlachopoulos y Cabrera
(2012), quienes hablan de un modelo educativo que utiliza medios y dispositivos electrénicos para facilitar el acce-
so, la evolucién y la mejora de la calidad de la educacién y la formacidn, no es posible hablar de e-learning en esta
prisidn, sino de apenas una «primitiva generacién de educacién a distancia».

La dltima categoria de nuestro estudio esta dedicada a los recursos y consta de dieciocho puntos. En ella se
muestra que los recursos educativos de que disponen y a los que pueden acceder los estudiantes también son esca-
sos y limitados.

Tal como ya hemos dicho, los recursos disponibles para los estudiantes en la prisidn nos retrotraen a las prime-
ras generaciones de la educacidn a distancia, consistentes basicamente en materiales educativos impresos. En este
tipo de contextos, en los que la realidad digital sigue siendo remota, los libros de texto, las libretas y los boligrafos
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son, pues, recur-
sos clave, ya que
son herramientas
fisicas y tangibles
que pertenecen a
los estudiantes y
pueden manipu-
lar, ya que se
encuentran siem-
pre a su disposi-
cién. Pero incluso
estos recursos son
€scasos y a menu-
do dependen de la
ayuda de la uni-

versidad y de los
técnicos que asisten
al proceso educativo en la escuela. En la Figura 6 (pagina siguiente) se muestra un resumen de las opiniones de los
entrevistados sobre la educacién superior a distancia en el Centro Penitenciario de Oporto.

En una sociedad cada vez més digital, en la que la educacién se basa en recursos como el correo electrdnico,
plataformas online, sistemas de gestién del aprendizaje y sistemas de gestién de contenidos educativos, foros de
debate y sistemas de videoconferencia (Lagarto & Andrade, 2009), las condiciones de la educacién a distancia en
el Centro Penitenciario de Oporto son todavia precarias (Figura 6).

Figura 5. Instalaciones, equipamientos y recursos.

4. Conclusiones y perspectivas de cara al futuro

El mundo digital no solo es ya una realidad, sino que también demanda una gran cantidad de informacién e
interacciones. Desde este punto de vista, el mundo est4 cada vez més cerca y no tiene fronteras, por lo que los inter-
cambios y las interacciones son inevitables y forman parte de la vida cotidiana. De acuerdo con el desarrollo global
de los diferentes 4mbitos de la sociedad, las tecnologfas digitales también deben introducirse en el proceso educativo
en las prisiones para fomentar cambios y transformaciones en el proceso y sus resultados.

La combinacién de los diferentes métodos y tecnologias de aprendizaje que implican la interaccién entre los
abordajes educativos y los recursos tecnoldgicos es esencial para mejorar la calidad de la educacién dentro de las
prisiones portuguesas. El mayor reto al que debe hacer frente la educacién superior en las prisiones —y, por consi-
guiente, de los nuevos modelos o entornos de ensefianza y aprendizaje— es garantizar que los estudiantes en prisién
desarrollan las habilidades y competencias adecuadas a su nivel de conocimientos.

Pero para conseguir que esto sea una realidad, es necesario redisefiar por completo la arquitectura de los sistemas
de informacién en las prisiones portuguesas para dotarlas de plataformas digitales que permitan la implementacién de
la educacién a distancia y el e-learning, ya que la lectura y posterior anlisis de las opiniones de los estudiantes/reclu-
sos, solicitantes y técnicos superiores de reeducacién —estos ltimos, con una opinién mas institucional y, quiz4, més
préxima a la realidad— nos llevan a la conclusién de que la situacién actual de la prisién de Oporto —extensible a otras
prisiones portuguesas— presenta muchas carencias y limitaciones que es necesario resolver lo antes posible.

Tal como subrayan los estudiantes/reclusos y los técnicos superiores de reeducacién, los recursos informaticos
deben aumentar, y se debe dotar a la prisién de més recursos tecnolégicos como, por ejemplo, una plataforma de
gestidn del aprendizaje o instalaciones de videoconferencia, no disponibles actualmente en la escuela de la prisidn.

Ademés, también sefialan la necesidad de Internet (o intranet) y un mayor apoyo por parte del profesor a las
actividades educativas en el aula virtual, ya que se trata de una solucién muy flexible desde el punto de vista del
tiempo y de los planes de estudio, que les permite seguir estudiando en otras prisiones o desde cualquier lugar del
mundo una vez quedan en libertad.

Para hacer frente a este reto, y teniendo en cuenta este marco definido por los estudiantes reclusos y los técnicos
superiores de la prisién, la Universidad Abierta y la Direccién General de Servicios Penitenciarios y Reinsercién
Social (DGRSP, por sus siglas en portugués) firmaron en abril de 2016 un protocolo en cuya segunda clausula se
declara la necesidad y el compromiso de crear y desarrollar: «Un campus virtual especialmente disefiado para la pobla-
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cién reclusa, con acceso
seguro y contenidos es-
pecificos que permitan
desarrollar actividades
educativas y formativas
de educacién a distancia
y e-learningy.

En la actualidad, y
para dar continuidad a
las estrechas relaciones
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entre ambas institucio-
nes, se estd disefiando
un campus virtual de
educacién/formacién,

insercién profesional y
ciudadanfa digital (EFE- Figura 6. Opiniones de los entrevistados sobre la educacién superior a distancia en el Centro

Penitenciario de Oporto.

C@) con el objetivo prin-
cipal de crear y desarrollar un campus académico que responda a las necesidades organizativas y de formacién de
la DGRSP y las prisiones.

Este campus virtual contar4 con diferentes servicios online, y se basard en una plataforma tecnolégica que brin-
da tecnologfas de e-learning y e-management que facilitan los procesos educativos, académicos, administrativos y
de ciudadania digital. La idea de este campus es disefiar un sistema de informacién integrado con tecnologias de e-
learning, e-management y de gestién del flujo de trabajo y de trabajo en grupo con vistas a la automatizacién de los
procesos administrativos, educativos y de toma de decisiones, y para una gestion més eficiente de los recursos y la
logistica educativa.

Con este proyecto se espera solucionar algunos de los problemas sefialados por los entrevistados en este estudio
y los retos planteados en la actualidad por la sociedad digital y las nuevas tecnologfas a la educacién a distancia y el
e-learning, sobre todo en contextos de gran vulnerabilidad, como es el caso de la poblacién reclusa, y ayudar a
garantizar el derecho al acceso a la educacién a todos los ciudadanos privados de libertad a la vez que se respetan
sus derechos humanos.

La creacién del campus virtual EFEC@ es una tarea compleja y transversal que requiere el compromiso de
todos. En cuanto profesores e investigadores de la Universidad Abierta, creemos que este proyecto también va a
ayudar a cumplir la misién de esta universidad mas alld de las fronteras politicas y geogréficas y al otro lado de los
muros de la prisién, y permitird brindar las condiciones que hagan posible que todos disfruten de la oportunidad de
invertir en su educacidn.

Para finalizar, queremos anadir que, en cuanto instrumento de una politica activa de intervencién pdblica y al
servicio de la ciudadania, el campus virtual EFEC@ pretende dar forma a una matriz de renovacién transversal. El
efectivo papel de la educacién como marco central de referencia de las capacidades de los ciudadanos ante los nue-
vos retos de la sociedad del conocimiento pretende favorecer una cultura estructurada de innovacién y recalifica-
cién que sea una herramienta para el desarrollo de las instituciones.

Es necesario tener en cuenta que la prisién es un entorno muy especifico, cerrado en si mismo y con reglas pro-
pias. Pero también es importante subrayar que, por encima de todo, creemos que se pueden realizar grandes cam-
bios en la educacién y la formacién de los reclusos: presentando recursos tecnolégicos y educativos adaptados y
atractivos que ayuden y motiven a estos estudiantes, podremos brindarles la oportunidad de desarrollar sus habili-
dades y fomentar su integracion.

«Una educacién para todos, a lo largo de toda la vida y accesible por igual segdn la naturaleza concreta de todos
y cada uno debera cubrir necesariamente la educacién y la formacién de los adultos y, por lo tanto, la educacién y
la formacién dentro de las prisiones» (Tscharf, 2009: 148).

Apoyos

Este trabajo (segundo autor) ha contado con el apoyo de los fondos nacionales de la Fundacién para la Ciencia y la Tecnologia de Portugal

(SFRH/BPD/ 92427/2013).
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RESUMEN

Las herramientas tecnoldgicas han impregnado plenamente la Educacién Superior. No obstante, el mero afadido no garantiza
per se su calidad. Este articulo expone los resultados de un proyecto de innovacién para fomentar el aprendizaje auténomo en
los Grados de Educacién Infantil y Primaria. Durante un semestre todos los alumnos de primer curso pudieron usar un sistema
de aprendizaje auténomo en la plataforma online institucional (Moodle), apoyado con feedback formativo automatico. El sistema
se insertaba en un programa complejo de evaluacién formativa. Se presentan resultados atendiendo a dos aspectos: uso real de
los estudiantes y valoracién final del sistema por parte de estos. El analisis cuantitativo descriptivo se centra en la perspectiva del
estudiante para evaluar la adecuacién de las decisiones pedagdgicas tomadas. Los resultados indican que los estudiantes necesitan
ciertos limites para poder organizar mejor su propio aprendizaje si queremos potenciar la calidad de la innovacién planteada.
Estos limites se concretan en variables tales como el tiempo de disponibilidad y la limitacién de intentos de practica. En el primer
caso se debe atender a la duracién adecuada de la oferta del sistema: tanto el exceso como el defecto de tiempo afectan a la can-
tidad y uso que realizan los estudiantes. En el segundo caso, la restriccién de intentos es preferible a la practica libre.

ABSTRACT

Technological tools have permeated higher education programs. However, their mere introduction does not guarantee instruc-
tional quality. This article presents the results of an innovation project aimed at fostering autonomous learning among students at
a Pre-School and Primary Teacher Degree. For one semester all freshmen students used a system for autonomous learning
embedded in the institutional online platform (Moodle), which included automatic formative feedback. The system was part of
a complex formative assessment program. We present results of the experience concerning two aspects: the students’ actual use
of the system, and their final appraisal of it. The quantitative descriptive analysis focuses on the students” perspective to evaluate
the adequacy of the instructional decisions. Results indicate that students need certain limits to be able to manage their learning
better if we pursue the quality of innovation. These limits refer mainly to the time of accessibility and the limitation of attempts
of practice. With respect to time, an appropriate span of time (neither too long nor too short) must be chosen; with respect to
the number of attempts, it is expedient to limit rather than promote free endless access.

PALABRAS CLAVE | KEYWORDS

Aprendizaje auténomo, evaluacién formativa, feedback automatico, educacién superior, cuestionarios online, blended learning,
innovacién, estudiante.

Autonomous learning, formative evaluation, automatic feedback, higher education, online questionnaires, blended learning, inno-
vation, student.

Recibido: 2016-09-30 | Revisado: 2016-11-25 | Aceptado: 2016-12-05 | Preprint: 2017-02-15 | Publicado: 2017-04-01
DOI: https://doi.org/10.3916/C51-2017-05 | Paginas: 51-60



N~
(=3
N
i)
[
<
.2
El
=)
=
Q
O]

1. Introduccién

Este trabajo presenta resultados de innovacién docente sobre el uso de cuestionarios online para aprendizaje
auténomo de estudiantes universitarios. Un equipo docente con larga trayectoria de trabajo colaborativo en distintas
titulaciones de Maestro desarrolla la innovacién. Ello permitié aportar una visién compartida sobre los procesos de
ensenanza y aprendizaje y la evaluacidn, sobre la integracién de las nuevas tecnologfas de la informacién y la comu-
nicacién (TIC) a través de plataformas de aprendizaje online, y sobre los recursos y materiales que disefia el equipo.
Esta visién conjunta del equipo docente permite emprender tareas de innovacién que conllevan una elevada dedi-
cacién y que serfan posiblemente inaccesibles para un solo profesor. La colaboracién docente continuada es una
de las claves para el desarrollo profesional conjunto (Mauri, Clard, Ginesta, & Colomina, 2013). Mediante este arti-
culo queremos compartir nuestra experiencia sobre la innovacidén para contribuir a la reflexién colectiva sobre la
practica docente universitaria, a fin de hacer de ella una préctica efectiva y sostenible (Guskey, 2002).

El proyecto de innovacidn se centra en la bdsqueda de estrategias pedagdgicas para el fomento del aprendizaje
auténomo en un contexto semi-presencial o «blended». Resultados de estudios previos resaltan la importancia de pro-
mover un uso real y flexible de las TIC para apoyar el aprendizaje eficientemente (Collis & Moonen, 2011). Este
uso eficiente no solo depende de las condiciones tecnolégicas del instrumento, sino también de los planteamientos
pedagdgicos que lo fundamentan, que permiten transformar practicas tradicionales (Coll, Mauri, & Onrubia, 2008).
Uno de los ejes transformadores, especialmente fomentado desde el Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), es el aprendizaje auténomo y autorregulado para formar aprendices competentes en el siglo XXI (Cernuda,
Gayo, Vinuesa, Ferndndez, & Luengo, 2005). En este contexto surge la evaluacién como ingrediente esencial del
cambio deseado, y en particular, la evaluacién formativa y continua (Coll, Mauri, & Rochera, 2012; Sanchez-
Santamaria, 2011). Por consiguiente, también crece el interés por cédmo las TIC contribuyen a estos procesos de eva-
luacién eficientemente.

1.1. Innovacién: aprendizaje auténomo como objetivo

Este estudio se apoya en tres antecedentes complementarios: 1) la necesidad de ayuda docente para el apren-
dizaje en contextos virtuales y semi-presenciales (Coll, Mauri, & Onrubia, 2008); 2) el feedback como nexo entre
aprendizaje y evaluacién para proporcionar dicha ayuda (Carless, Salter, Yang, & Lam, 201 1; Nicol & Mcfarlane-
Dick, 2006), y 3) el potencial de los cuestionarios online con feedback formativo como tarea situada y contextuali-
zada (Guo, Palmer-Brown, Lee, & Cai, 2014).

La innovacién comporta procesos complejos y exigentes para el profesorado que deben ser evaluados. Cuando
el profesorado observa que los cambios que introduce en la practica mejoran el aprendizaje, se produce un cambio
en su actitud y creencias ante la innovacidn, y no al revés (Guskey, 2002). Plantear buenas practicas en la innova-
cién con TIC en Educacién Superior, desde la perspectiva sociocultural de la ensefianza y el aprendizaje, supone
entender que para ubicar al estudiante en el centro del proceso debemos tener en cuenta tres cuestiones: el estu-
diante necesita: 1) Ser mentalmente activo para aprender; 2) Participar en tareas lo mas «auténticas» y contextuali-
zadas posible; 3) Contar con gufa docente (o de comparieros) en el proceso. Es decir, poner al estudiante en el
centro no es incompatible con definir el rol docente como «guifa necesaria», més alla del rol de facilitador que se le
atribuye cuando los estudiantes trabajan con TIC (Coll & al., 2008).

1.2. Evaluacién formativa y feedback automatico

Uno de los retos para mejorar el aprendizaje auténomo esta en los recursos para hacer un seguimiento y evo-
lucién de sus progresos. En este sentido, el feedback puede ser clave segiin unas determinadas condiciones de uso
(Carless & al., 2011). Las expectativas puestas en las TIC no se cumplen plenamente porque el exceso de datos
desborda con frecuencia la capacidad de dedicacién y procesamiento del profesorado. Por tanto, necesitamos bus-
car estrategias que conviertan la evaluacidn, y en concreto el feedback, en procesos sostenibles para todas las partes.
Ademas, estudios recientes senalan que las tareas disefiadas para apoyar el aprendizaje auténomo y su evaluacién
son més eficaces si estan integradas en el plan docente. El conjunto de tareas de evaluacidn se pueden definir enton-
ces como un «sistema o programa de evaluacién» (Mauri, Ginesta, & Rochera, 2016).

En este contexto, el feedback en las tareas online resulta un elemento de confluencia para apoyar tanto el apren-
dizaje auténomo y autorregulado como la evaluacién de los aprendizajes y procesos realizados (Hattie & Tim-
perley, 2007; Hatziapostolou & Paraskakis, 2010; Shute, 2008). Asi, para potenciar la efectividad del aprendizaje
auténomo es necesario considerar tres caracteristicas relevantes del feedback (Carless & al., 2011; Mauri & al.,
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2016): 1) Debe ser escrito, especifico y claro; 2) Venir en el momento adecuado; 3) Informando sobre posibles
siguientes pasos a dar (feed-up, feed-forward).

1.3. Cuestionarios online y feedback formativo

Los cuestionarios online se han convertido en un recurso TIC frecuente para aprender y evaluar (si bien no son
la Gnica opcidén). Son instrumentos cuya elaboracién exige un trabajo arduo (Morales, 2012; Moreno, Martinez, &
Muiiiz, 2015; Rodriguez-Garcés, Mufioz, & Castillo, 2014). Entre sus ventajas se cuenta que 1) aportan objetividad
y rigor, 2) garantizan fiabilidad en la medida del aprendizaje con un mismo estandar para todos los estudiantes; 3)

aportan resultados inmediatos; y 4) hacen sostenible el seguimiento y correccién del profesorado, evitando posibles
errores o sesgos de correccién, entre otros (Morales, 2012). Recurrimos, pues, a este instrumento para ofrecer a los
estudiantes feedback formativo

inmediato al uso del propio cues-
tionario. El feedback formati- J
vo se diferencia del feedback
acreditativo o verificativo por
ofrecer al alumno informacién Superior no garantiza su maxima eficiencia por si mismo.
que va mas alla de la veraci-
dad o rectitud de la respuesta

El uso extendido de nuevas tecnologias en la Educacién

Es necesaria una implementacién reflexiva que maximice el

o de un resultado numérico; potencial de los instrumentos. Solo asi lograremos extraer
ofrece indicaciones sobre el ) o )
error cometido, el modo de de las TIC el miximo rendimiento posible, tanto para el

corregirlo y sugerencias de tipo
metacognitivo que ayudan a
reflexionar sobre el propio \ /
conocimiento (Jolly & Boud,

2015; Williams, Brown, & Ben-

son, 2015). En definitiva, se trata de utilizar el feedback para visibilizar el aprendizaje (Dysthe, Lillejord, Wasson, &
Vines, 201 1; Havnes, Smith, Dysthe, & Ludvigsen, 2012).

alumnado como para el profesorado.

1.4. Finalidad y objetivos

La finalidad de este trabajo es compartir con la comunidad docente la reflexién sobre la eficacia de un proyecto
de innovacidn. Para ello se plantean los siguientes objetivos especificos:

* Conocer el uso relatado del sistema de ayuda disefiado para promover el aprendizaje auténomo.

¢ Caracterizar el uso real de este sistema de ayuda.

* Analizar las valoraciones de los estudiantes sobre el sistema de ayuda.

e Explorar posibles diferencias en la conducta de aprendizaje auténomo y resultados de aprendizaje segin las
condiciones pedagdgicas establecidas.

2. Material y métodos
2.1. Disefio de la experiencia de innovacién

El proyecto (subvencionado por la Universidad de Barcelona) se implementé en un curso obligatorio de los gra-
dos de Maestro de Educacién Infantil y Educacién Primaria. El equipo docente, formado por 13 especialistas en la
materia de Psicologia del Desarrollo y de la Educacién elaboré un banco de preguntas de mdltiple opcién con cuatro
opciones de respuesta y su feedback respectivo, referentes al contenido sobre desarrollo psicolégico infantil.

Con este banco de preguntas se construyé un conjunto de cuestionarios en la plataforma online Moodle (cam-
pus virtual institucional), que fueron probados en un semestre previo de estudio piloto para proceder a la revisién
y mejora de las preguntas, respuestas y feedback, siguiendo el procedimiento estindar para la elaboracién de cues-
tionarios de mdltiple opcién automatizados (Moreno & al., 2015).

Los estudiantes accedian a los cuestionarios como parte de un programa evaluativo complejo que inclufa una
amplia diversidad de actividades de evaluacién distribuidas a lo largo del curso académico (Coll & al., 2012). Dentro
de este programa evaluativo se debfa responder a un cuestionario final sobre contenidos del desarrollo infantil (desa-
rrollo motor, cognitivo, comunicativo y socio-afectivo). Este examen final se realizaba al cabo de dos meses de prac-
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tica mediante estos mismos cuestionarios online. Los cuestionarios de préctica tenian el doble objetivo de 1) ser ins-
trumento de apoyo al aprendizaje auténomo de contenidos de tipo factual y conceptual y 2) preparar la evaluacién
final sumativa de los mismos. Los cuestionarios de practica estaban formados por 40 preguntas y organizados en tres
niveles de complejidad progresiva, a los cuales se podia acceder cumpliendo requisitos minimos: puntuacién media
minima de 5 sobre 10y
tiempo de demora entre
intentos de minimo 24

horas. En cada acceso
de resolucidn el sistema
aleatorizaba tanto las
preguntas como los
ftems de respuesta den-
tro de cada pregunta. El
nivel | consta de 4
cuestionarios (uno por
cada ambito del desa-
rrollo); el nivel 2 com-
prende 6 cuestionarios
(combinando contenidos
de dos ambitos) y el nivel 3 consta de un cuestionario que emula las condiciones de examen (40 preguntas aleatorias
con 20 minutos de tiempo maximo).

La Figura | presenta el sistema de cuestionarios de practica insertado en interconexién con las clases presen-
ciales.

Tras cada intento de practica los estudiantes recibian inmediatamente una calificacién numérica con valor infor-
mativo, sin validez acreditativa. Recibian en los niveles | y 2, adem4s, una respuesta de feedback formativo auto-
mético a cada una de las opciones elegidas, ya fueran falsas o correctas.

El feedback podia presentar las siguientes caracteristicas (Guo & al., 2014; Hatziapostolou & Paraskakis, 2010):
En caso de respuesta errénea recibian respuestas motivacionales y pistas para: la basqueda de informacién correcta
en el material de estudio; la reflexién sobre el error; la reflexién sobre el concepto o dato indagado. En caso de res-
puesta correcta: ratificacién de la respuesta correcta.

Figura 1. Sistema de apoyo del aprendizaje auténomo.

2.2. Contexto y participantes

Participaron trece grupos-clase con 687 estudiantes de primer curso de los grados de Educacién Infantil y
Primaria, que constituyen el total de la poblacién que inicié un grado u otro en el afio académico. La descripcién
demografica de los estudiantes consiste en: un 88% de mujeres y 12% de varones; el 50% era menor de 20 afios;
43% tenia entre 20 y 25 afos; el 7% era mayor de 25 afios; el 49% trabajaba a tiempo parcial; el 5% trabajaba a
tiempo completo y, finalmente, el 46% no trabajaba.

En este articulo se utilizan los datos muestrales de cuatro grupos-clase con cuatro profesores y un total de 224
alumnos. La seleccién de estos grupos responde a la bisqueda de la mayor representatividad posible y presenta las
siguientes condiciones:

¢ Cuatro grupos que no habfan sufrido problemas técnicos y no reportaban pérdida de datos de uso;

* Dos de estos grupos eran del grado de Educacién Infantil y dos del grado de Educacién Primaria;

* De cada grupo de especialidad, un grupo era del turno de tarde y otro del turno de mafana;

* Uno de los grupos, al que se considerara grupo control, siguid el disefio base para el uso de los cuestionarios
(comdn a nueve grupos-clase) y tres grupos con condiciones pedagdgicas modificadas relativas al limite de accesos
individuales y al tiempo total de accesibilidad.

Concretamente, los grupos se definen del siguiente modo:

* Grupo Z (n=49), disefio base de referencia: Acceso demorado en 24 horas entre intentos; tiempo de reso-
lucién libre en nivel |y 2, y limitado a 20 minutos en nivel 3; accesibilidad total durante dos meses (en paralelo al
temario en el aula presencial).

* Grupo A (n=>57), disefio alternativo: Accesibilidad total «reducida» a un mes (en paralelo al segundo mes
dedicado al temario en el aula presencial).
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* Grupo B (n=64), disefio alternativo: Accesibilidad total «<ampliada» a tres meses (disponible un mes anterior
al temario en el aula presencial).

¢ Grupo C (n=>54), disefio alternativo: Accesibilidad durante dos meses pero «limitada» a tres intentos en nivel
| y un intento en nivel 2 y en nivel 3.

Segdn los objetivos, la naturaleza hibrida del curso y las exigencias metodoldgicas que se plantean en estas situa-
ciones, la recogida de datos se centrd en tres ejes diferentes y complementarios:

¢ Los datos de uso relatado: cuestionario final anénimo de tipo Likert.

¢ Los datos de uso real: la frecuencia de acceso para resolucién de los cuestionarios en nivel | durante el tiempo
de aprendizaje auténomo; recogida mediante el registro automatico en la plataforma Moodle.

¢ |a valoracién del material y de su uso: cuestionario final anénimo de tipo Likert.

En todos los casos se contd con el consentimiento de los participantes y se anonimizaron los datos de uso y la
respuesta final valorativa, codificando simplemente la pertenencia al grupo clase.

3. Andlisis y resultados

Aplicamos diversas técnicas de andlisis complementarias. Tras un primer anélisis descriptivo, se han contrastado
los datos estadisticamente mediante la prueba de Kruskal-Wallis, acorde a las caracteristicas de la muestra y los
datos, para comprobar la existencia de diferencias significativas en las condiciones del disefio de cada uno de los
grupos participantes respecto al grupo de disefio base de referencia. Se ha desestimado el contraste de variables
bésicas de sexo y edad por tratarse de una muestra muy sesgada en cuanto a estas variables (por otro lado, total-
mente acordes con el curso y la titulacién). A continuacién se presentan el procedimiento y resultados relativos a
cada uno de los objetivos.

3.1. Uso relatado
Primeramente, las respuestas de los alumnos al cuestionario de uso relatado han permitido dibujar el siguiente
retrato robot del método de estudio:
¢ Combinacién de lectura del material y practica directa con los cuestionarios (61% totalmente o bastante de
acuerdo).
¢ Uso en solitario (82% totalmente o bastante de acuerdo).
* Tomar nota de errores en soporte externo (91% totalmente o bastante de acuerdo).
* Tomar nota de la respuesta correcta (86% totalmente o bastante de acuerdo).
* Tomar nota del comentario de respuesta (feedback) (64% totalmente o bastante de acuerdo).
El anlisis revela diferencias significativas respecto al disefio base en la conducta tipica de estudio de dos de los
grupos alternativos.
La Tabla | muestra estas diferencias, que se refieren a dos aspectos:
* La lectura del
material de estudio
con antelacién a la
practica (menos fre-
cuente en grupo B,
con tiempo «amplia-
do»).
* El uso de los
cuestionarios  en
solitario (méas fre-
cuente en grupo C,
con acceso «limita-
do»).
En resumen, se
puede interpretar
que el grupo con
mayor disponibilidad de tiempo (B) para el estudio accede al sistema de ayuda més frecuentemente con una estra-
tegia de practica directa o de ensayo y error, sin lectura previa de los textos sobre los contenidos correspondientes.
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En cambio, el grupo con accesos limitados (C) debe sopesar mejor los intentos y procede a una lectura previa del
contenido de aprendizaje offline para maximizar el rendimiento. Por tanto, el disefio afectd a la conducta de estudio
en estos dos casos en sentidos opuestos.

3.2. Uso real
El mismo andlisis en dos fases se llevd a cabo sobre el uso real. Este anlisis se realizé Ginicamente sobre los
datos del primer nivel de practica, por ser monotematico y presentar las preguntas novedosas. En los siguientes nive-

les de préctica se repetian las mismas preguntas anteriores en cuestionarios combinados. Asumimos, pues, que un
Gnico intento de respuesta de los cuestionarios no evidencia uso del feedback (ni de su eficacia para la mejora), sino
que necesitarfamos al menos dos intentos para hacer un uso potencialmente efectivo del feedback (cuyo beneficio
aumentarfa con la cantidad de intentos). Por consiguiente, se procedié a clasificar los datos segln el siguiente bare-
mo:

* Sin uso: hasta cuatro accesos de resolucién (uno por cada &mbito de contenido).

* Uso minimo: hasta ocho accesos de resolucién (dos por cada &mbito de contenido).

* Uso moderado: hasta doce accesos de resolucién en total (tres por cada 4mbito de contenido).

* Uso alto: hasta dieciséis accesos de resolucién en total (cuatro por cada 4mbito de contenido).

* Uso muy alto: mas de dieciséis accesos de resolucién en total (mas de cuatro por cada &mbito de contenido).

La Tabla 2 muestra los resultados correspondientes:

Globalmente, se
constata que el uso
de los cuestionarios
es escaso. En el
grupo Z, con diseno
base, més de un ter-
cio de alumnos acce-
den menos de cuatro
veces en total, evi-
denciando un uso
nulo del feedback (37%); otro tercio hace un uso minimo (33%), mientras que solo un 16% hace un uso alto o muy
alto. El uso se incrementa ligeramente en los grupos con diseno alternativo. De hecho, constatamos algunos posibles
efectos del disefio sobre la conducta de estudio: el grupo de tiempo reducido (A) incrementa significativamente el
uso del feedback (26% moderado, 31% alto o muy alto, y solo 14% sin uso); se trata de una practica «intensiva» por
parte de estos alumnos. En el grupo C, en cambio, no se da acceso «muy alto» por la propia restriccién (maximo
tres intentos por cada cuestionario) pero las otras tres opciones se equilibran (alrededor de un 30% en cada una de
ellas) y el uso «alto» es elevado comparado con todos los otros grupos (tres veces mas); cabria pensar que en este
grupo el uso es muy intencional.

3.3. Valoracién del sistema y resultados de aprendizaje

En el cuestionario final se inclufan preguntas en dos niveles de detalle diferentes: a) acerca de las condiciones
generales de acceso a los cuestionarios y por ende al feedback; b) acerca de las formas diversas que adopté el feed-
back disefiado por los docentes. Los resultados respectivos estan recogidos en las Tablas 3 y 4. Finalmente, la Tabla
5 presenta los resultados de aprendizaje.

3.3.1. Valoracién de las condiciones generales

En la Tabla 3 se constatan diferencias significativas entre dos de los grupos de disefio alternativo respecto al
grupo control en relacién con cuatro aspectos: 1) Posibilidad de identificacién de dudas y errores; 2) Dificultad; 3)
Sensacién de repeticidn; 4) Potencial motivador. Los resultados muestran que en el grupo C, con accesos limitados,
se consideran los cuestionarios de practica, globalmente, mas sencillos y més dtiles para identificar dudas y errores.

La Tabla 3 muestra asimismo que la existencia de tres niveles de practica también se valora mas positivamente
por parte del grupo C en cuanto a la posibilidad de organizar el estudio y reducir la tensién previa al examen. Por
el contrario, en el grupo B, con tiempo ampliado, encontramos la mayor critica respecto a las posibilidades de orga-
nizacién del estudio.
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La demora de 24 horas entre intentos es, en general, el aspecto peor valorado del disefio. Aun asf volvemos a
encontrar una valoracién que, aun siendo baja, es significativamente mas alta en el grupo C, como ayuda organiza-
tiva, de motivacién y de reduccién de ansiedad previa al examen.

3.3.2. Valoracién de condiciones especificas del «feedback»

En cuanto a las condiciones especificas del feedback (Tabla 4) (pagina siguiente), hay diferencias significativas
puntuales en el grupo A, con tiempo reducido, donde los estudiantes perciben las orientaciones mas «repetitivas».
En cambio, el grupo C destaca nuevamente en la valoracién positiva del feedback en mdltiples aspectos. Valora mas
positivamente la ayuda aportada para la identificacién de errores, primero; después, valora el feedback como més
motivador, mas divertido, y mas dtil cuando hace reflexionar o reir. En cambio, su valoracién es significativamente
menor al indicar el feedback como (poco) confuso.

3.3. Resultados de aprendizaje

Por dltimo, se recogieron a través de la plataforma los resultados del cuestionario final realizado para el examen
de los contenidos aprendidos (Tabla 5) (pagina siguiente).

Los resultados muestran que nuevamente destaca el grupo C con resultados significativamente mas altos que el
resto de los grupos, de lo cual podemos interpretar la efectividad mayor de las condiciones pedagdgicas de este

grupo.

4. Discusién y conclusiones

Los resultados de esta innovacién muestran que las condiciones mas favorables para fomentar el aprendizaje
auténomo de los estudiantes se centraron en un tiempo medio de accesibilidad del sistema (dos meses, frente a solo
uno o tres meses) y una restriccién en el ndmero de intentos (frente a la no-limitacién). Antes de discutir estos resul-
tados cabe sefalar que se basan en los datos de significatividad reportados en la seccidén anterior, respecto al uso
relatado y real de los propios alumnos, su valoracién del sistema de apoyo y, por dltimo, sus resultados en el examen
final. Con gran frecuencia, los trabajos que presentan evaluaciones de experiencias innovadoras se limitan a datos
de uso relatado o valoraciones post-facto (Gémez-Escalonilla & al., 2011; Zaragoza, Luis-Pascual, & Manrique,
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2009). En este sentido, este informe aporta datos de triangulacién complementarios que se consideran indispensa-
bles para poder valorar los procesos de innovacién desde el propio contexto de la practica compleja. Tanto més
cuando la implementacién de las TIC permite el acceso a los datos de uso real.

En cuanto al tiempo de accesibilidad a los cuestionarios previsto en el disefio, cabe recordar que este transcurre
en paralelo a las sesiones de clase presencial dedicadas a tratar estos contenidos en el aula (Figura 1). En las clases
los estudiantes tienen la oportunidad (si lo necesitan) de plantear dudas sobre las preguntas, respuestas y feedback
de los cuestionarios. Ello permite apoyar el trabajo auténomo del estudiante fuera del aula con la ayuda del profe-
sorado. Como sefialan Carless y otros (2011), una de las mejoras para la efectividad del feedback consiste en que
sea un proceso dialogado con el docente, no solo recibido de modo unidireccional. En las propuestas docentes
semi-presenciales el didlogo sobre el feedback puede realizarse de modo especialmente ajustado en las sesiones pre-
senciales. De hecho, el componente semi-presencial, afiadido a los procesos formativos, ha sido identificado en tra-
bajos recientes como una opcién deseable para sostener el aprendizaje de los estudiantes, incluso si se parte de un
modelo inicial de ensefianza en entorno virtual. Por otra parte, el aprendizaje, en tanto que proceso, necesita de un
tiempo, y se puede interpretar que el uso intensivo de los cuestionarios durante un mes (grupo A) no fue suficiente.

En cuanto al nimero de intentos en los cuestionarios de practica, desde un angulo critico se podria considerar
que la experiencia de innovacién no resulté exitosa, puesto que el uso por parte de los estudiantes es, ciertamente,
escaso en su conjunto. Sin embargo, una segunda lectura permite extraer también conclusiones importantes para la
docencia universitaria. Para empezar, uno de los beneficios que habitualmente se atribuyen al entorno online es el
de accesibilidad completa y libre; el usua-
rio es libre de escoger momento y lugar
de acceso. Ahora bien, los resultados de
este trabajo demuestran que esto es cierto
solo parcialmente. Es cierto que los estu-
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diantes no valoran positivamente la restriccién de 24 horas antes de hacer un nuevo intento porque perciben que
coarta su libertad de accién. Sin embargo, ahora se sabe que un acceso completamente libre, durante el mayor tiem-
po posible —en otras palabras, la ausencia de restricciones de acceso—, no comporté mayor uso, ni obtuvo tampoco
mejores resultados en el aprendizaje. Cabe pensar, pues, que no es la ausencia de restricciones sino la presencia de
algunas limitaciones condicionantes lo que favorece la organizacién y gestidn auténoma para la adaptacidn a estas
condiciones, en paralelo a otros contextos y exigencias que confluyen en el tiempo para los estudiantes (materias
paralelas, trabajo personal, vida familiar).

Cabe llamar también la atencién sobre el fenémeno de la «falsa sensacién de seguridad» (Petersen, Craig, &
Denny, 2016) que se puede generar con instrumentos de mdltiple opcién, sintiendo que el azar puede afectar al
resultado final, enturbidndolo respecto al aprendizaje real, provocando que el usuario cese la practica antes de tiem-
po, ergo limitando la practica realmente necesaria.

En cuanto a las caracteristicas del feedback automatico en los cuestionarios online, este estudio confirma tam-
bién que su potencialidad para el aprendizaje depende de las condiciones tecnoldgicas de uso dirigidas por los cri-
terios pedagdgicos (Carless, 2006; Nicol & Mcfarlane-Dick, 2006). Los resultados de uso del feedback y de apren-
dizaje del grupo C (dos puntos superiores a los otros grupos) coinciden en la importancia de que el feedback: se
proporcione en el momento de la ejecucién del cuestionario; complete la informacidn sumativa sobre el resultado
(la calificacién) con informacién para seguir aprendiendo, destacando especialmente el feedback para reflexionar
sobre la ejecucidn realizada; y mantenga la motivacidn para superar las dificultades, a lo que contribuye recibir feed-
back sobre los errores cometidos con humor, dato Gnicamente significativo en el caso de los estudiantes con mayor
competencia (Del-Rey, 2002).

Para finalizar, la e-innovacién puede (y debe) poner en el centro al estudiante pero con apoyos pedagdgicos
que se ajusten a las necesidades de su proceso de aprendizaje. No todo lo «realizable» con la tecnologfa contribuye
de igual modo a este objetivo. Las actuaciones docentes y los procesos de mejora del desarrollo profesional resultan
imprescindibles. Si bien es cierto que las condiciones institucionales actuales privilegian la tarea investigadora frente
a la docente, también lo es que la comunidad universitaria valora y optimiza cada vez més la oportunidad de discutir
avances sobre las dificultades mas urgentes que tenemos planteadas. La investigacién presentada sobre el uso de
cuestionarios de practica para el aprendizaje auténomo del estudiante mediante un e-feedback mas productivo, que
permita a su vez al profesorado realizar un seguimiento sostenible del proceso, forma parte de este objetivo para
comprender y abordar mejor la complejidad de la accién docente con TIC en la educacién superior. Obviamente,
los cuestionarios de feedback automatico no son el dnico recurso de e-innovacidn, pero el estudio que presentamos
permite usarlos con criterios pedagdgicos de mejora. Futuros estudios deberfan dirigirse hacia una més profunda
comprensidn de variables tales como el género, la formacién previa de acceso a los estudios universitarios y la edad
del alumnado, que en este estudio quedaban fuera del alcance de anélisis debido a las caracteristicas naturales de
la muestra.

Apoyos
Proyecto de innovacién docente «El uso de cuestionarios con feedback como instrumentos de evaluacién para la autorregulacién del aprendizaje
en Psicologfa de la Educacién en los grados de maestro» financiado por la Universidad de Barcelona (2014PID-UB/046).
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RESUMEN

Si bien vivimos en una sociedad global, los educadores se enfrentan a numerosos desafios a la hora de hallar formas significativas
de conectar a los alumnos con gente de otras culturas. Este articulo muestra un caso practico de colaboracién entre profesores
de los Estados Unidos y Turquia, en el que alumnos de séptimo grado interactuaron entre si a través de las redes sociales con el
fin de promover la comprensién cultural. Al analizar una Gnica actividad de aprendizaje hallamos que los alumnos tenfan la opor-
tunidad de compartir ideas informalmente a través de las redes sociales, usando su voz digital para compartir significados mediante
la escritura online, publicacién de imagenes e hipervinculos. Este estudio hallé que los alumnos valoraban la oportunidad de rela-
cionarse entre si y tendfan a compartir su interés comdn en peliculas de Hollywood, actores, famosos, videojuegos y programas
de televisién. Sin embargo, no todos los profesores valoraban el uso de la cultura popular como medio para la basqueda de pun-
tos en comdn. En efecto, los profesores tenfan perspectivas muy distintas sobre el valor de esta actividad. Mediante la comuni-
cacién informal en torno a la cultura popular en una actividad de conocimiento mutuo, los propios alumnos descubrieron que
sus conocimientos en comdn tendian a estar centrados en los Estados Unidos, en tanto en cuanto los alumnos estadounidenses
no tenfan acceso a la cultura popular turca. Sin embargo, la actividad de aprendizaje permitié a los propios alumnos reconocer
las dindmicas de poder asimétrico que existen en la cultura mediatica global.
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dents interacted with each other via online social media as a means to promote cultural understanding. In a close analysis of a
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find common ground. Indeed, teachers had widely differing perspectives of the value of this activity. Through informal commu-
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1. Introduccién

Sin duda, las tecnologias VWeb 2.0 permiten a los estudiantes viajar en el tiempo y en el espacio. En las dos dlti-
mas décadas, las experiencias educativas por todo el mundo han enfatizado el hecho de que la escolaridad debe
tener en cuenta los mdltiples canales y medios de comunicacién que hoy son de uso popular (Lee, Lau, Carbo, &
Gendina, 2012; New London Group, 1996). En el contexto de la educacién artistica en inglés en particular, los
conceptos tradicionales de publicacién impresa de alfabetizacidn, texto y significado se estan viendo estratégicamen-
te desplazados a medida que los profesores y lideres escolares comienzan a ver que hoy las personas usan el len-
guaje, imagenes, sonido y multimedia para fines de comunicacién y expresion cotidiana y que las competencias rele-
vantes asociadas deben ser parte de la Educacién Primaria y Secundaria (Hobbs, 2010; Tuzel, 2013a; Tuzel,
2013b). Sin duda, la alfabetizacién hoy es «situacionalmente especifica» y «dindmicamente cambiante» (Coiro,
Knobel, Lankshear, & Leu, 2008: 5) por todo el mundo. En Turquia, por ejemplo, ha habido una inversién signi-
ficativa en dotar a las escuelas de Educacién Primaria y Secundaria de acceso a la tecnologfa digital para apoyar la
ensefianza y el aprendizaje (Unal & Ozturk, 2012).

En este articulo presentamos un caso practico de colaboracién internacional que involucra a profesores de
Educacién Secundaria de dos paises trabajando en colaboracién con los autores para disefiar e implementar una
experiencia de aprendizaje intercultural que una a alumnos de séptimo grado turcos y norteamericanos usando
redes sociales y medios digitales. El objetivo de la iniciativa fue disefiado para ayudar a los alumnos a: a) Desarrollar
confianza a la hora de expresarse usando las redes sociales; b) Promover el conocimiento cultural y el pensamiento
critico en torno a los medios y la cultura popular; c) Avanzar hacia una comprensién global entre alumnos de
Turquia y de los Estados Unidos. Al unir la educacién especifica en estudios sociales y la educacién en el idioma
inglés, esta iniciativa exploré cémo usar el poder de las redes sociales para lograr una interaccién social y cultural
sostenida en un periodo de seis semanas. La evidencia de este estudio demuestra que el uso de medios digitales y
redes sociales para activar la voz de los menores requiere sensibilidad a las diferentes percepciones del valor de la
cultura popular entre los profesores, asi como una apreciacién sélida de las asimetrias y desigualdades atn inheren-
tes a los flujos de informacidn y entretenimiento globales.

1.1. Digitalizacién del aprendizaje intercultural

La globalizacién y la tecnologfa digital se han combinado para abrir las culturas a un mundo en constante cambio
y los educadores han sido inspirados para llevar el mundo a sus aulas, permitiendo a los alumnos tener una voz civi-
ca (Hobbs, 2010; Stornaiuolo, DiZio, & Helming, 2013). Si bien los programas tradicionales globales de amistad
por correspondencia han tenido lugar en EE.UU. desde los afios 20 (Hill, 2012), en los afios siguientes al ataque
terrorista del 11/S algunos educadores comenzaron a explorar cémo fomentar la voz de sus alumnos y una com-
prensidn global para unir las experiencias de los estudiantes estadounidenses con las de las gentes de Oriente Medio
mediante experiencias de aprendizaje intercultural. Para aumentar las experiencias de los alumnos con gente distinta
de ellos, este tipo de proyectos deben incluir el trabajo con estudiantes internacionales de universidades locales,
organizaciones de inmigrantes dentro de la comunidad, proyectos de servicio y aprendizaje, intercambios mediante
e-mail o videos y viajes de los alumnos al extranjero (Merryfield, 2002). En estos proyectos los profesores pueden
pedir a los alumnos que usen el e-mail o la comunicacién online para desarrollar su destreza frente al teclado, com-
partir poesia, escribir informes y diarios, todas ellas dimensiones fundamentales de la alfabetizacién.

El crecimiento de las redes sociales ha facilitado que profesores y alumnos de distintas culturas puedan cono-
cerse y trabajar juntos. Los profesores pueden alentar las experiencias de aprendizaje intercultural como una expe-
riencia transformadora que ensefie a los menores a preocuparse y marcar la diferencia en el mundo, al tiempo que
intentan marcar una diferencia en el mundo (Aldridge & Goldman, 2007: 78). Estos esfuerzos pueden resultar dtiles
no solo para los alumnos, sino también para los profesores. Los proyectos interculturales no solo pueden promover
la confianza en la propia expresién, sino también el desarrollo de un conocimiento reflexivo-sintético, un concepto
articulado por Kincheloe (2004), quien lo describié como un proceso que fomenta la propia voz de los estudiantes
al tiempo que revela a profesores y alumnos las otras asunciones ocultas sobre la naturaleza del conocimiento
mismo.

1.2. Alfabetizacién meditica y digital para una educacién global
El término «alfabetizacién digital» surgid para reflejar la amplia constelacién de practicas necesarias para un cre-
cimiento online (Rheingold 2012; Gilster, 1999). La mayoria de conceptualizaciones se enfocan en las habilidades
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pragmaticas asociadas con el uso de herramientas y textos digitales. Como apuntan Greenhow, Robelia y Hughes
(2011: 250), «La alfabetizacién digital incluye el conocimiento de cémo y cudndo usar qué tecnologias y de qué
formas y funciones son mas adecuadas a los propésitos de uno». Pero otras definiciones conceptualizan explicita-
mente la alfabetizacién digital como una competencia méas amplia, sumandose a la tradicién de la alfabetizacién
mediatica e incluyendo la capacidad de los alumnos de acceder, analizar, crear, reflexionar y actuar usando el poder
de la comunicacién y la informacién para marcar una diferencia en el mundo (Hobbs, 2010).

Desde una perspectiva adn mas amplia, en Europa, Asia, Latinoamérica y Africa, el término «alfabetizacién
mediatica y de la informacién (media and information literacy, o MIL) ha sido reconocido como un medio para
fomentar un acceso més equitativo a la informacidn y el conocimiento; promover la libertad de expresién; avanzar
en sistemas mediaticos independientes y plurales; y mejorar la calidad de la educacién. Al empoderar «a los ciuda-
danos para que comprendan las
funciones de los medios y
otros proveedores de informa- J
cién, evaluar criticamente su Este estudio demuestra que el uso de medios digitales
contenido y tomar decisiones
informadas como usuarios y
productores de informacion y | sensibilidad a las diferentes percepciones del valor de la
contenido mediatico», la alfa-
betizacién medidtica y de la cultura popular entre los profesores, asi como una
informacidn, si bien a veces
parece abarcar campos distin-
tos y separados, se conceptua- inherentes a los flujos de informacién y entretenimiento
liza como un conjunto de
competencias  combinadas globales.
necesario para la vida y el tra- f
bajo de hoy (UNESCO,
2013: 16).

Solo algunos proyectos escolares han apuntado a una evolucién de la voz de los alumnos al conectar a jévenes
de distintas comunidades para promover la comprensién cultural mediante la alfabetizacién mediatica. Por ejemplo,
los profesores de educacién elemental en EE.UU. usaron una variedad de practicas de alfabetizacién mediética,
incluyendo el visionado y el debate, el anélisis critico de imagenes, la produccién audiovisual y la interaccién con
jévenes de Kuwait como medio para que los jévenes obtengan conocimientos de las gentes y culturas de una regién
(Hobbs & al, 201 1a; Hobbs & al., 201 1b). Al hablar de cémo las noticias y la cultura mediatica y popular incluyen
estereotipos sobre la cultura y sus valores, nifios de ocho y nueve afios pudieron reconocer que los mensajes media-
ticos (incluyendo fotografias, peliculas, paginas web y libros) pueden ser cuestionados criticamente. Las actividades
de andlisis y produccién mediatica pueden ayudar a construir un pensamiento critico y activar la voz de los alumnos
al tiempo que desarrollan un conocimiento y habilidades lingiiisticas (Hobbs, 2007; Tuzel, 2012a; Tuzel, 2012b).
Por ejemplo, durante el proceso de un proyecto de investigacién-accidn, un profesor turco que usaba actividades
de alfabetizacién mediética en las artes lingiiisticas, usando textos de la cultura popular (peliculas, series de TV,
revistas, etc.) para el aprendizaje, hallé un aumento en los niveles de alfabetizaciéon mediética, pensamiento critico
y capacidad lingiiistica de los alumnos; ademés de expandir la conciencia textual, esta actividad de aprendizaje
modificé el concepto de alfabetizacién de los alumnos desde lo alfabético hacia lo multimodal (Tuzel, 2012a).

Las redes sociales y otros entornos virtuales tienen el potencial de jugar un papel importante a la hora de cultivar
la curiosidad intelectual y desarrollar una voz civica junto con el aprendizaje sobre personas y culturas de todo el
mundo. El didlogo intergrupal (que generalmente involucra a jévenes adultos) se ha probado efectivo para combatir
los estereotipos negativos y prejuicios sobre paises y culturas, promoviendo la tolerancia y la aceptacién intercultural
(Hurtado, 2005) y un ndmero creciente de organizaciones est4 acercando los didlogos globales a los alumnos usan-
do medios digitales (Soliya, 2014). Sin embargo, las asimetrias histéricas de estatus y poder entre los grupos pueden
afectar a la calidad del aprendizaje para los miembros de grupos mayoritarios/fempoderados y minoritarios/desem-
poderados (Cikara, Bruneau, & Saxe, 2011).

Por consiguiente, basdndonos en este anélisis literario, informamos sobre los resultados de una Gnica actividad
escolar que apuntaba a activar la voz de los alumnos y a promover una concienciacién global. En la investigacién

\_

y redes sociales para activar la voz de los menores requiere

apreciacién sdlida de las asimetrias y desigualdades adn
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exploratoria examinamos los siguientes interrogantes: éCémo experimentaron el proyecto de comunicacién inter-
cultural los estudiantes y profesores de EE.UU. y Turquia? {Cuales fueron los logros y limitaciones del uso de una
actividad de intercambio por redes sociales a la hora de activar la voz de los alumnos y construir una comprensién
intercultural?

2. Métodos

Esta seccidn resume brevemente el método de estudio empleado para explorar el uso de una red social privada
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para facilitar el aprendizaje mutuo de profesores y alumnos de Educacién Secundaria en los Estados Unidos y
Turquia. El proyecto fue disefiado para permitir a los alumnos estadounidenses y turcos: a) desarrollar confianza a
la hora de expresarse usando redes sociales; b) promover el conocimiento cultural y el pensamiento critico sobre
los medios y la cultura popular; c) desarrollar una comprensién cultural global entre los alumnos de Educacién
Secundaria en Turquia y los Estados Unidos. Al unir la educacién en estudios sociales y la educacién en el idioma
inglés, esta iniciativa ayudd a profesores y alumnos a explorar cémo usar el poder de una red social para lograr una
interaccién social y cultural sostenida.

Los investigadores desarrollaron e implementaron un programa de experiencia de aprendizaje internacional
usando una red social privada en colaboracién con el personal de la Blossom School (el pseudénimo de una escuela
privada en Turquia Occidental). El anlisis minucioso de una leccién nos dio la oportunidad de reunir informacién
exploratoria sobre la forma en que profesores y alumnos perciben el valor de usar la propia voz para conocer a
gente de otra cultura y aprender sobre sus vidas, experiencias e intereses.

Un total de 84 nifios entre las edades de 12 y 14 afos participé en el proyecto. Un profesor de historia de
Educacién Secundaria en George School en EE.UU., y sus 43 alumnos de séptimo grado, trabajé junto a cinco pro-
fesores de inglés en la Escuela Blossom en Turquia, junto a dos estudiantes con una maestria en Educacién y 41
alumnos turcos de séptimo grado matriculados en una clase de inglés.

2.1 Proceso de investigacién

En este estudio, las entrevistas, documentos, observaciones, grabaciones de video y las muestras de trabajo de
los alumnos se usaron para analizar la calidad de la experiencia de aprendizaje. Los investigadores realizaron entre-
vistas tanto a profesores como a los alumnos antes, durante y después de la implementacidn para registrar los pen-
samientos y opiniones de los profesores y alumnos. Los investigadores prestaron especial atencién a los cambios en
los comentarios de los alumnos sobre la otra cultura. Los autores también se enfocaron en los motivos de las publi-
caciones e interacciones de los alumnos. Por lo tanto, los autores trataron de realizar un extenso anélisis de las cau-
sas de los eventos y situaciones (Ellet, 2007: 19). La triangulacién de datos da una mayor confiabilidad en tanto en
cuanto se usaron distintas herramientas de recoleccién de datos en la red social, incluyendo entrevistas, observacién
y anélisis escrito y visual de documentos. En ambas escuelas los alumnos participaron en el proyecto y realizaron
las tareas que les fueron requeridas de forma voluntaria durante la implementacidn.
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2.2. Desarrollo curricular

Usando el modelo de una asociacién universidad-escuela, los profesores de Educacién Secundaria turcos y
estadounidense trabajaron en colaboracién con los investigadores para preparar cuatro planes lectivos basados en
los principios fundamentales de la alfabetizacién mediatica (NAMLE, 2008). Las asociaciones universidad-escuela
dan un importante respaldo a los educadores que apuntan a explorar practicas instructivas innovadoras en la alfa-
betizacién mediatica (Moore, 2013). El desarrollo de cuatro planes lectivos permitié a los alumnos compartir infor-
macién sobre su cultura y valores familiares y comunitarios, aprender més sobre la historia, practicas culturales y
normas sociales de estas dos culturas, y analizar criticamente las representaciones mediaticas de cultura y valores
del entretenimiento popular.

La Tabla | ofrece un resumen del programa curricular completo con los cinco elementos de la definicién de la
alfabetizacién mediética y digital: acceder, analizar, crear, reflexionar y actuar (AACRA) (Hobbs, 2010). Los inves-
tigadores y profesores se preocuparon de incluir un balance de las experiencias de aprendizaje que animaron a los
alumnos a conocer estas dimensiones en el contexto de la experiencia global del aprendizaje cooperativo. Antes de
implementar el plan curricular, los investigadores mantuvieron reuniones de planificacién online con los profesores,
tanto turcos como norteamericanos, en las que se establecid un programa y un proceso de aprendizaje y los alumnos
fueron pre registrados en la red social en cuestidn.

3. Resultados

Para enfocarnos en la manera en que los alumnos desarrollaron confianza a la hora de expresarse en redes
sociales hallando puntos en comin con sus pares del otro lado del mundo, describimos y analizamos tan solo la
implementacién de la primera leccién. En un anélisis minucioso de la actividad «Conociéndonos», los menores
tuvieron la ocasién de compartir ideas informalmente en redes sociales, usando sus voces digitales para compartir
significados mediante la escritura online y la publicacién de imagenes. Mientras los alumnos valoraron la oportuni-
dad de entablar relaciones entre si compartiendo su interés comdn en peliculas de Hollywood, actores, famosos,
videojuegos y programas de televisidn, los profesores tenian perspectivas muy distintas sobre el valor de esta activi-
dad. Mediante la comunicacién informal sobre la cultura popular, los propios alumnos descubrieron que sus cono-
cimientos en comdn tendian a estar centrados en EE.UU., en tanto en cuanto los estudiantes americanos no tenfan
acceso a la cultura popular turca. La actividad puso en primer plano las dindmicas asimétricas de poder que existen
en la cultura mediatica popular en la que los flujos de informacién y entretenimiento son de naturaleza unidireccio-
nal y las percepciones sobre el valor de la cultura popular se cuestionan. Como corresponde a este estudio, inter-
calamos la interpretacidn con la descripcién narrativa.

3.1. Aprender a hablar entre culturas

* La leccién |, «Conociéndonos», fue una actividad para romper el hielo que apuntaba a presentar a los alum-
nos entre si y ayudarles a desarrollar confianza a la hora de interactuar con otros a medida que se familiarizaban
con la red social Ning. A través de esta actividad los alumnos comenzaron a descubrir sus semejanzas y diferencias.
Los profesores pidieron a los alumnos que compartieran tres cosas sobre ellos y su cultura en una semana; no pusie-
ron limites en cuanto a la estructura, extensién o contenido de las publicaciones. Los 84 alumnos turcos y america-
nos participantes podian compartir una frase, foto, video o cualquier otra cosa que quisieran compartir. Para apoyar
a los alumnos en el proceso de formacién de relaciones, se asigné a los participantes a un grupo de siete (con seis
alumnos en cada grupo). La estructura en grupos pequenos hizo que fuera més facil para los alumnos leer y seguir
las publicaciones de los otros y responderlas personalmente. Los alumnos compartieron 391 publicaciones durante
la implementacién de la leccién 1, con una media de 4,6 publicaciones por alumno durante la semana. Algunas de
estas publicaciones eran preguntas disenadas para interpelar a otro alumno, mientras otras apuntaban simplemente
a presentarse ellos mismos y su cultura.

Los alumnos demostraron un interés significativo a la hora de participar en esta actividad. Sin embargo, en los pri-
meros dias a veces les resultaba dificil responder a preguntas o hacer comentarios a las publicaciones de otros. Los dos
motivos principales parecen obvios: fundamentalmente, los alumnos turcos se expresaban en un idioma extranjero
mientras que los alumnos norteamericanos lo hacfan en su lengua natal. Ademas, las diez horas de diferencia entre la
Escuela Blossom y la Escuela George hizo que al principio les resultara complicado entender cémo seguir los comen-
tarios de los otros. Les llevd unos dias comprender cdmo navegar y leer las publicaciones, pues los alumnos turcos y
estadounidenses publicaban sus comentarios en diferentes momentos del dia (en la escuela) y por las tardes (en casa).
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La novedad de «hablar» saltando las barreras espacio-temporales fue fascinante para muchos alumnos jévenes.
Al principio, un alumno de la Escuela George escribid:

¢ Estudiante | de EE.UU.: «Este es un comentario un tanto aleatorio, pero creo que es alucinante pensar en
el hecho de que dos personas pueden estar sentadas frente a un ordenador, escribiendo en el mismo foro, pero
para una de ellas es por la mafana temprano (son las 10:40 de la mafana mientras escribo esto) y para la otra es
de noche (creo que son las 8:40 de la noche en Turquia)».

Los alumnos disfrutaron la oportunidad de interactuar socialmente y compartir informacién sobre su propia cul-
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tura. En general, los alumnos preferfan escribir frases simples. Sin embargo, también subian fotos y videos de ellos
mismos, sus amigos y familia, sus lugares y comida favorita. Algunos alumnos compartieron links de mdsica, pelicu-
las, series y videojuegos que amaban, preguntaban qué pensaban sus pares sobre ellos, o respondian a preguntas
similares. Los investigadores observaron que los alumnos visitaban sus perfiles y el foro muchas veces durante la
semana mientras se implementaba la leccién 1. El comportamiento de los alumnos refleja la observacién de Stern
(2008) sobre el auténtico placer personal que experimentan los adolescentes al usar las redes sociales para presen-
tarse y obtener la aprobacién de sus pares.

El anélisis de las 391 publicaciones compartidas por los alumnos durante esta actividad revela una amplia gama
de temas. Algunos de estos temas cubren elementos ordinarios de la vida cotidiana, la comunidad y el entorno, acti-
vidades favoritas, tareas escolares, informacién sobre sus padres y hermanos y su relacidén con ellos, los paises que
habian visitado y sus comidas favoritas. Los alumnos estaban muy abiertos a interactuar y mostraban curiosidad
sobre las vidas de los otros. Querfan informar a los alumnos con los que hablaban y desarrollar los temas de sus
conversaciones. Nétese la clara evidencia del desarrollo de relaciones que se muestra en el siguiente intercambio:

* Estudiante 2 de EE.UU.: «Mi hermano tiene 16 afios. {Cuéntos afios tiene tu hermano? Estudiante turco 1:
Mi hermano tiene ocho afos. Es mas joven que yo. También tengo perros. Tengo 2 perros. Uno de mis perros
tiene 3 cachorros. Son muy tiernos, quiza pueda compartir su foto. &Y tus perros? ¢Podrias compartir sus fotos?».

La actividad claramente permitié a los alumnos desarrollar confianza y respeto y también pudo haber evitado
que se interpelaran basdndose en estereotipos, ayudando a que se vieran unos a otros como individuos. En uno o
dos dias, los alumnos estadounidenses, que pensaban que estaban interactuando con gente de Oriente Medio, se
dieron cuenta de que los estudiantes con los que hablaban eran individuos con familias, vidas personales y hobbies.
Dejaron de ver a los alumnos de la otra escuela como un grupo de extranjeros y comenzaron a verlos como indivi-
duos. Lo mismo sucedié con los estudiantes turcos, que podian haber tenido estereotipada la cultura americana.

3.2. Hallando puntos en comdn a través de los medios y la cultura popular

Més de dos tercios de las interacciones sociales que tuvieron lugar durante la leccién | se enfocaron en el
hallazgo de puntos en comdn mediante intereses compartidos en los medios de masas, en tanto en cuanto los alum-
nos hablaron sobre actores, peliculas, series de TV, videojuegos, libros populares, mdsica y temas parecidos. En
estos didlogos, muchos alumnos descubrieron que les interesaba el mismo tipo de productos de cultura popular que
a los alumnos del otro pais. Les emociond descubrir sus intereses comunes sobre mdsica, moda, juegos y peliculas.

Gracias a estos didlogos, los menores se dieron cuenta de que aunque vivian en distintas partes del mundo,
admiraban a los mismos cantantes y actores, veian las mismas peliculas y series de TV y jugaban a los mismos vide-
ojuegos en su tiempo libre. Les emocioné reconocer que la cultura popular era un tipo de cultura global comdn. La
cualidad informal del lenguaje y expresiones usadas en la red social, ademas de la cantidad de conversaciones sobre
medios y cultura popular, fue un tanto enervante para los profesores de inglés de Turquia que no estaban familia-
rizados con la pedagogia de la alfabetizacién mediética. Para ilustrar este punto vale la pena considerar este inter-
cambio entre adolescentes turcos y norteamericanos:

e Estudiante turco 3: Conoces Mythbusters ese programa es muy bueno.

¢ Estudiante norteamericano 4: IODM! iEse programa es increible!

¢ Estudiante norteamericano 6: Si yo solfa verlo y querfa hacer las cosas que hacian en él. Pero era un poco peligroso.

¢ Estudiante turco 5: Si, vuelan todo por los aires :D

¢ Estudiante norteamericano 3: Jajajajajajajajaja, {Conoces el programa «Top Gear»?

¢ Estudiante turco 3: Si, es un programa americano, {cierto?

¢ Estudiante norteamericano 3: En realidad es del Reino Unido pero hay una versién americana y muchas otras
versiones, aunque la original es del Reino Unido.

¢ Estudiante norteamericano 6: No, mis padres no me dejan :(
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Durante esta actividad, los alumnos desarrollaron confianza a la hora de expresarse mediante publicaciones,
interactuando y haciendo preguntas. Mientras la mayorfa usaba un inglés gramaticalmente correcto, otros usaban
algunas de las convenciones lingiisticas de los mensajes de textos, incluyendo emoticonos y puntuacién excesiva en
su escritura informal. Los alumnos descubrieron que tenfan conocimientos valiosos que interesaban a otros. En par-
ticular, a los alumnos norteamericanos les sorprendié descubrir que los estudiantes turcos conocfan sus programas
de TV, videojuegos, mdsica y peliculas favoritas.

3.3. Conflicto de valores sobre cultura popular entre los profesores

Los profesores tenian distintas percepciones sobre el valor de la leccién 1, que alentd a los menores a usar las
redes sociales como una oportunidad de compartir y conocerse unos a otros como seres humanos. Mr. Herbert, de
la Escuela George, estaba muy contento de que sus alumnos comenzaran a aprender mas sobre los intereses per-
sonales de los alumnos turcos. Le
gusté que los alumnos pudie- /
ran activar sus conocimientos
extraescolares sobre deportes,

En el contexto de esta experiencia de aprendizaje global

medios, mdsica y vida familiar en escuelas de Secundaria, los menores tuvieron la oportuni-
a la hora de interactuar con . . )
estudiantes de Educacion Se. | dad de compartir ideas a través de una red social, usando la

cundaria de Turquia en las

, . escritura online, la publicacién de imigenes y la creacién de
redes sociales. Debido a que

los alumnos sabfan tan poco peliculas cortas, pdsters y cdmics electrénicos. Se ha mostra-
sobre la vida cotidiana en , ,
Turquia, Mr. Herbert pensa- do que hay valor educativo en el uso informal de las redes

ba que sus alumnos estaban

. sociales con adolescentes, cuyo uso de las redes sociales en la
aprendiendo de sus pares tur-

cos a «cuestionar los prejuicios escuela en el contexto de los estudios sociales y la ensefanza
y estereotipos transmitidos por o , . , , )
los medios de masas nortea- de un idioma extranjero adn no ha sido ampliamente estudia-

mericanos» sobre las personas
y culturas de Oriente Medio.
Al final de la primera semana | que la gente de tierras lejanas tiene familias, mascotas, amigos

de la actividad, advirtié cam- . . .
bios de actitud en los alumnos y todas las alegrias, problemas y preocupaciones ordinarias

en los debates dentro de la

da. Para los adolescentes puede ser empoderador descubrir

) que se tienen al crecer.
clase y se enfocé en los cam- \ /
bios observados en los prejui-

cios de los alumnos. Describié

cdmo los alumnos comenzaron a
cuestionar sus conocimientos sobre Oriente Medio y Turquia.

En cambio, los profesores de la Escuela Blossom en Turquia tenfan una perspectiva distinta sobre el valor de
la leccién 1. Los profesores turcos habian esperado que el proyecto fuera una oportunidad para promocionar la cul-
tura y valores turcos. Por este motivo, se mostraron disgustados de que en la leccién | los alumnos tratasen princi-
palmente la cultura popular americana. Los profesores alentaron a sus alumnos a hablar sobre elementos de la cul-
tura turca como el tradicional café turco, las alfombras, la comida, geografia, historia y hospitalidad. Pese a estos
consejos, los alumnos turcos seguian publicando comentarios sobre medios de masas norteamericanos y cultura pop.
En una entrevista, Mr. Yaman mostrd su preocupacidn, «En este proyecto queriamos que los alumnos promocio-
nasen su estilo de vida y cultura entre los estudiantes norteamericanos. Creo que deberian enfocarse en la cultura
turca, pero sobre todo hablaban sobre peliculas y celebridades norteamericanas». Uno de los alumnos universitarios
turcos que ayudd a los profesores turcos en este proyecto dijo: «Vi que los profesores no estaban cémodos con que
los alumnos usaran redes sociales e hicieran videos, sobre todo cuando dicha actividad llevd a la produccién de tex-
tos sobre cultura popular que amenazaba el programa de estudios nacional obligatorio de la escuela y la autoridad
de los profesores».
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Estos hallazgos encajan con el trabajo de Moore (2013) que habla de varias fuentes de ansiedad entre los pro-
fesores de Educacién Primaria y Secundaria en cuanto a la inclusién de la cultura popular en las clases. Si bien el
aprendizaje informal en contextos educativos formales puede ser muy valioso, este estudio ilustra que experiencias
con el uso de la propia voz en una red social puede «configurar la construccién de conocimiento de los jévenes en
formas inesperadas», inspirando a los profesores a «estructurar practicas informales que no estaba previsto que
tuvieran un lugar legitimo en la educacién formal» (Greenhow & Lewin, 2015: 18).
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3.4. Descubrimiento de asimetrias en el acceso a los medios y a la cultura popular

Los alumnos turcos se mostraron tan emocionados por descubrir sus intereses comunes como decepcionados
al ver que los alumnos norteamericanos tenian un conocimiento tan limitado de la cultura y los medios turcos.
Algunos alumnos turcos preguntaron a sus pares norteamericanos por su familiaridad con determinados actores y
mdsicos turcos. Los nifios turcos tenian curiosidad por saber si los alumnos norteamericanos conocian las mejores
y méas famosas peliculas y series de TV turcas. Sin embargo, no obtuvieron respuesta. Debido al desarrollo histérico,
tamanfo y escala de la industria mediatica de EE.UU., los norteamericanos tienen menos acceso a la cultura popular
global que la gente de otras nacionalidades (Crothers, 2013). Por ejemplo, solo siete ciudades en los Estados Unidos
transmiten el canal de televisién Al Jazeera America (Cassara, 2014).

Al ser entrevistados, muchos nifios turcos mostraron su decepcidn con el hecho de que las conversaciones sobre
cultura popular fueran una «calle de un solo sentido» con el Gnico foco en los medios norteamericanos de Holly-
wood y Silicon Valley. La asimetria en los conocimientos sobre cultura popular a veces resultaba frustrante para los
alumnos turcos. Por ejemplo, un estudiante turco dijo: «Nosotros conocemos las series de TV americanas, sus peli-
culas y cantantes. Justin Bieber es muy famoso y lindo tanto para ellos como para nosotros. Pero también hay can-
tantes en nuestro pafs que son tan lindos y talentosos como Justin Bieber, pero ellos no los conocens.

Con el tiempo, los nifios norteamericanos también se dieron cuenta del problema de la asimetria, y hacia el final
del plan de estudios de seis semanas ambos grupos habian aumentado su percepcién de las asimetrias en su relacién
online que eran el resultado de las diferencias estructurales, econdmicas y politicas en el sistema mediatico global. Mr.
Herbert, el profesor americano, apoyaba el descubrimiento del problema del acceso asimétrico por parte de los nifios.
Seg(n el profesor, para algunos alumnos fue un shock darse cuenta de que, pese a su estatus privilegiado como alum-
nos americanos matriculados en una escuela privada, no tenian acceso a la informacién y entretenimiento globales de
Turquia. Fue una experiencia reveladora que puso a los nifios frente a la interseccidén de dindmicas individuales e ins-
titucionales funcionando en relacién con el imperialismo cultural (Schiller, 1969) donde la bisqueda de intereses
comerciales por parte de corporaciones transnacionales de EE.UU. socavaba la autonomia cultural de otros paises por
todo el mundo. Al final de la experiencia de aprendizaje, un alumno norteamericano escribié: «Aprendi que el mundo
fuera de EE.UU. es bastante parecido al nuestro, y que distintas personas ven cosas distintas de maneras diferentes.
Pero me di cuenta de que no sé nada sobre la cultura y la vida turca. Aprendi mucho de esto, iFue fantésticol».

La globalizacién mediética ha creado nuevos tipos de desigualdades entre naciones en relacién a la produccién
y distribucién global meditica que reflejan problemas mas amplios de dependencia politica y econémica (Boyd-
Barrett, 1998). El aumento de la globalizacién mediatica, que surgié a principios del siglo XX de la exportacién glo-
bal del cine de Hollywood, ahora se ha expandido para incluir masica, videojuegos, publicidad, merchandising y
cultura de celebridades. No era esperable descubrir que, en la medida que el uso de una red social privada empo-
deraba la voz de los alumnos, también les permitia desarrollar una mayor comprensién de los flujos globales de
entretenimiento e informacién que configuran la manera en que los productos culturales son compartidos y experi-
mentados. No era esperable que los jévenes aprendiesen a usar sus voces digitales interactuando con pares extran-
jeros hallando puntos en comdn en los placeres de las peliculas, programas de televisién, videojuegos y mdsica
popular. No era esperable que esta préactica resultara controvertida para los profesores. Mediante el analisis minu-
cioso de una actividad en la que los adolescentes interactuaban formalmente entre si para hallar puntos en comdn,
este estudio es el primero en demostrar que, en la interaccidn con pares globales, incluso los adolescentes més jéve-
nes pueden comenzar a reconocer la naturaleza de los flujos de informacién unidireccionales dirigidos por el sistema
mediatico global en el que la mdsica, peliculas y videojuegos norteamericanos lo dominan todo.

4. Discusién y conclusiones
La oportunidad de hablar saltdndose las limitaciones espacio-temporales puede ser transformadora. Este articulo

ha ofrecido el estudio del caso practico de una colaboracién entre profesores en Estados Unidos (EE.UU.) y
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Turquia, donde alumnos de séptimo grado interactuaron entre si informalmente a través de una red social como
medio para activar la voz de los alumnos y promover la comprensién cultural. En el contexto de esta experiencia
de aprendizaje global en escuelas de Secundaria, los menores tuvieron la oportunidad de compartir ideas a través
de una red social, usando la escritura online, la publicacién de im4genes y la creacién de peliculas cortas, pdsters y
cémics electrénicos. Se ha mostrado que hay valor educativo en el uso informal de las redes sociales con adoles-
centes, cuyo uso de las redes sociales en la escuela en el contexto de los estudios sociales y la ensefianza de un idio-
ma extranjero ain no ha sido ampliamente estudiada. Para los adolescentes puede ser empoderador descubrir que
la gente de tierras lejanas tiene familias, mascotas, amigos y todas las alegrias, problemas y preocupaciones ordinarias
que se tienen al crecer. La oportunidad de usar las redes sociales para mantener una conversacién —hallando puntos
en com(n— puede tener beneficios que incluyen pero van més alld del dominio y uso de la gramatica inglesa.

Los medios digitales son dtiles para cruzar fronteras de todo tipo. Mientras que los alumnos valoraron la opor-
tunidad de relacionarse entre si compartiendo sus intereses comunes en las peliculas de Hollywood, actores, cele-
bridades, videojuegos y programas de televisién, los profesores tenfan perspectivas muy distintas del valor de esta
actividad. Si bien se anticipaba que este proyecto nos permitiria explorar cédmo los adolescentes exploran los limites
geograficos y culturales, esta investigaciéon demuestra que la actitud de los profesores sobre cultura popular repre-
senta otra linea divisoria clara que puede respaldar, profundizar o limitar el valor de las practicas educativas de alfa-
betizacién digital, en particular cuando las actividades en redes sociales son usadas por los alumnos para involucrar-
se en un auténtico didlogo intercultural. Ser4 necesario investigar mas para terminar de comprender las condiciones
bajo las que el uso de las redes sociales para compartir conocimientos informales puede convertirse inadvertidamen-
te en un tipo de brecha de poder entre los alumnos y los adultos.

Este estudio tiene implicaciones para el desarrollo profesional de los educadores interesados en la voz estudian-
til. Cuando los alumnos sean capaces de expresarse libremente, inevitablemente se revelaran sus auténticos y pro-
fundos lazos con los medios de masas y la cultura popular. Los profesores que puedan ser ambivalentes, conflictivos
o incluso hostiles con la cultura popular en la clase y con su desarrollo profesional deben abordar este tema en el
contexto del aprendizaje digital. Por este motivo Hagood, Alvermann y Heron-Hruby (2010) han sugerido que los
profesores que participen en programas de desarrollo profesional a largo plazo cuidadosamente disefiados deberfan
aprender a sentirse cdmodos integrando textos de cultura popular en sus programas educativos. Segin Alvermann
(2012: 218) «que dichas construcciones de la identidad a menudo se hagan visibles mediante peliculas, mdsica,
letras de rap, etcétera, es una razén més para que los textos de cultura popular tengan un lugar en el programa de
estudios de una escuela y en sus clases». Por supuesto, puede haber razones validas por las que algunos alumnos
no deseen explorar sus identidades mediante textos de cultura popular incluidos en el programa educativo, espe-
cialmente si (sin importar cuan bienintencionadas) las actividades de clase colonizan o trivializan los intereses de los
jévenes (Burn, Buckingham, Parry, & Powell, 2010).

Pero debido a que los educadores tienen una relacién de amor-odio con los medios de masas, la cultura popular
y los medios digitales, estas actitudes inevitablemente entran en juego cuando se usan tecnologias digitales en la edu-
cacién. Reconocemos la gran oportunidad que pueden suponer los proyectos interculturales a la hora de promover
una postura reflexiva entre los profesores, que pueden hallar las particularidades de sus valores mediante proyectos
colaborativos como el que describimos en este articulo. Puede ser que algunas suposiciones ocultas sobre la natu-
raleza del conocimiento mismo, incluyendo el posicionamiento a veces rigido y jerarquico de «alta» y «baja» cultura
puedan revelarse mediante actividades que permitan a los alumnos traer al aula su experiencia vivida de cultura
popular y vida diaria (Hobbs & Moore, 2013). En el disefio y desarrollo de pedagogias instructivas que usen redes
sociales para promover el didlogo intercultural, los profesores pueden beneficiarse de oportunidades estructuradas
para reflejar cdmo sus actitudes frente a los medios de masas y la cultura popular pueden dar forma a sus elecciones
curriculares y al uso de textos, herramientas y tecnologfas digitales.
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RESUMEN

El presente trabajo pormenoriza los resultados de la investigacién «eDCinema: Hacia el espacio digital europeo, el papel de las
cinematografias pequefas en versién original» (CSO2012-35784), orientada al analisis del rol que el cine en VO/VOS desem-
pefia en la consecucién de la diversidad lingiiistica y cultural contemplada en la Agenda Digital Europea, asi como del encaje nor-
mativo de las cinematografias de pequefas dimensiones en el espacio digital europeo. La triangulacién mdltiple del proyecto pivo-
ta sobre un planteamiento pluridisciplinar, basado en un intercambio transnacional de conocimientos dimanantes de un panel de
62 expertos europeos, asi como en un pautado polietapico que incluye: revisidn critica de la escasa literatura ensayistica y de la
profusa normativa comunitaria, realizacién de entrevistas en profundidad a expertos, disefio y aplicacién de un cuestionario pros-
pectivo Delphi. Entre los resultados del estudio destaca el hecho paradéjico de que, frente a la contrastada relevancia del acceso
a contenidos en VO como complemento indispensable de la cohesién cultural europea y de la consecucién del ideal de diversi-
dad lingiiistica, la Unién Europea continda implementando paquetes de medidas de caracter aleatorio, fragmentario y contingente
que, en general, abocan a una sistémica ausencia de resultados. Consecuentemente, se recomienda una reorientacién estratégica
del modelo audiovisual europeo a la explotacién de sus 24 lenguas, en su condicién vernacula y no solo vehicular, como garantes
del acceso fidedigno a vastos repertorios culturales o cientificos.

ABSTRACT

This paper reports the results derived from the research project, entitled “eDCINEMA: Towards the European Digital Space.
The role of small cinemas in original version” (CSO2012-35784), which focused on the analysis of the role of movies in
OV/OVS in achieving diversity of languages and cultures (as viewed from the European Digital Agenda) as well as Community
policies on the promotion of small cinemas in the European digital space. The current study is based on a methodological trian-
gulation, a transnational exchange of information between 62 European experts and a multistage organization, which included:
a critical review of the scarce essay writing and profuse Community rules, in-depth interviews with international experts and a
design and implementation of a prospective Delphi questionnaire. One of the most remarkable research results is summarized as
an indicator of the conflict between the clearly demonstrated OV influences to make progress towards achieving the ideal of a
real language diversity, and Community-wide application of packages of random measures, which often leads to lack of expected
results. Consequently, the study suggests a strategic reorientation of the European Audiovisual Model toward further exploitation
of its 24 languages, on the role of vernacular and not just as vehicular languages, and eventually as guarantors in the process of
reliable access to cultural and scientific repertoires.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

Son multiples los compromisos promulgados por la Unién Europea (UE) y sus Estados miembros en torno a la
decidida e inexcusable preservacién y fomento de la diversidad cultural y lingiiistica de Europa, en la que, por cier-
to, se reserva un papel crucial a los contenidos cinematograficos, como paradigma de convergencia entre la inno-
vacién tecnolégica, la economia y el «capital cultural» formulado por Bordieu (2005). Asi, la «Carta Europea de las
Lenguas Regionales y Minoritarias» (CELRM), promulgada con rango de Convencién por el Consejo de Europa el
25 de junio de 1992 y asumida a posteriori por Unesco (1996), compromete a sus firmantes en su articulo 12b «...
a favorecer los diferentes medios de acceso en otras lenguas a las obras producidas en las lenguas regionales o mino-
ritarias, ayudando y desarrollando las actividades de traduccién, de doblaje, de post-sincronizacién y de subtitulado»
(EC, 1992).

Es en tal contexto en el que se enquicia la investigacién, «eDCINEMA: Hacia el espacio digital europeo. El
papel de las cinematografias pequefias en versién original» (CSO2012-35784), desarrollada durante el trienio
2013-2015 por el Grupo de Estudos Audiovisuais de la Universidad de Santiago de Compostela y financiada en
concurrencia pdblica competitiva por el Plan Nacional de [+D+i del Ministerio de Economia y Competitividad.

Buena parte de la investigacién desarrollada en el &mbito de la neurociencia permite aislar pruebas empiricas
de la contrastada incidencia de la difusién de contenidos cinematogréficos en versién original (VO) en la educacién
lingiifstica y cultural. Asi, Vez, Mufoz y Llinares (2011: 2-3) sostienen en su elocuente informe «Fomento de la
Versién Original en la difusién de contenidos audiovisuales. Aportaciones desde las investigaciones en educacién
lingiistica» que la diversidad lingiifstica no debe circunscribirse al sistema educativo reglado, a causa de sus mani-
fiestas limitaciones en lo tocante a la apropiacién de lenguas extranjeras en contextos de interculturalidad efectiva:
una apropiacidn que es, a priori, de caracter comprensivo y que solo a posteriori puede devenir expresiva.

El acceso a contenidos audiovisuales en VO se erige asi en complemento indispensable en la conformacién de «un
espacio abierto de cultura civica donde prospere un perfil de ciudadania mejor cohesionada socialmente y que com-
parta un concepto de comunicacién que atienda mejor a los aspectos comprensivos, diversificadores y socioculturales
que deben formar parte (...) de la conciencia metacomunicativa de quienes aspiran a ser ciudadanos europeos com-
petentes y plurales» (Vez, Mufoz, & Llinares, 2011: 3); una reflexién que se fundamenta en dos principios:

* |a estructura narrativa se acomoda Sptimamente a los procesos de activacién cognitiva.

¢ El hecho audiovisual en su concepcidn original, esto es, provisto de la lengua en que fue concebido, recrea
de modo inequivoco modelos de situaciones que movilizan en el receptor los tres procesos cognitivos constitutivos
del aprendizaje comprensivo: activar, construir e integrar.

El espectador es, pues, emplazado como sujeto experiencial de situaciones de inmersidn lingiiistica mediada,
en las que se apropia intuitiva y auténomamente de significados lingiiistico-culturales a través de los tres procesos
citados: de ahi que numerosos autores de referencia —Kuppens (2010), Sundqvist y Sylvén (2014), Collins y Mufioz
(2016), etc.— sostengan que, a nivel comprensivo, los contenidos audiovisuales demuestran mayor efectividad y
dinamismo que los proverbiales recursos escolares en materia de ensefianza-aprendizaje lingiiistico.

En cuanto al vasto marco normativo disponible, la investigacién «eDCINEMA» ha primado, como fuente docu-
mental primaria y como foco de estudio parcial, la Agenda Digital Europea (ADE) y el Plan Europa Creativa 2014-
2020 en ella contenido: una materializacién documental de un modelo de desarrollo integral cortoplacista, con
vocacién econdémico-industrial y determinante, a la postre, del modelo sociocultural europeo a adoptar.
Precisamente a partir de este plan sexenal hemos planteado algunos de los objetivos nucleares de nuestra investigacion:

e El andlisis del modo en que, desde la politica comunitaria, se emplaza a las cinematografias de pequenas
dimensiones, en consideracién a su volumen de produccién, amplitud del mercado local y lenguas vehiculares
(Hjort & Petrie, 2007).

* |a taxonomia de incentivos otorgados al cine europeo producido en lenguas no hegeménicas y a su exhibi-
cién en VO/VOS, dentro de la diversidad cultural contemplada en la ADE.

¢ La identificacién de acciones destinadas a fomentar la visibilidad y la accesibilidad a la produccién procedente
de pequeiios entramados cinematogréficos en el espacio audiovisual digital europeo.

¢ La relevancia de la exhibicién en VO/VOS en la consecucién de la diversidad lingiiistica y cultural que con-
templa la ADE.

El abordaje de estos objetivos pasa, no obstante, por una contextualizacién de la ADE (EC, 2014) en relacién
a esos antecedentes que conforman este nuevo proyecto digital orientado a la «ciudadania cultural» (Leén, 2009).
Asi, la Comisién Europea, comprometida con el decidido estimulo de la alfabetizacién mediatica, se dota desde
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2007 de una «Agenda» con la que pautar el abordaje comunitario de la cultura, basindose en el planteamiento de
que la innovacién tecnoldgica debfa estar al servicio del conocimiento del patrimonio audiovisual europeo y de las
identidades culturales, al tiempo que la alfabetizacién mediética favoreceria, desde el &mbito educativo, la conexién
con el contenido digital creativo (EC, 2009: 10).

El aprendizaje permanente constitufa, pues, el envés necesario en este abordaje simbidtico de la cultura y la
innovacién digital: asi se manifestaba desde los otros dos baluartes institucionales de la Unién, el Parlamento y el
Consejo europeos, al definir como competencias clave «aquellas que todas las personas precisan para su realizacién
y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusién social y el empleo» (EP, 2006: 13), y al des-
tacar como tales la comunicacién en lengua materna y lenguas extranjeras, la competencia digital, la conciencia y
expresidn culturales.

Trasladados al &mbito espafol, esta linea de propésitos comunitarios daba sus frutos a instancias, entre otros,
del Instituto de la Cinematografia y de las Artes Audiovisuales (ICAA) y de la Secretaria de Estado de Educacién y
Formacién Profesional del Ministerio de Educacién, quienes auspiciaban la constitucién de una Comisién de
Expertos, en julio de 2011. Una de las principales conclusiones de dicha Comisién ponderaba el acceso a la obra
audiovisual en VO como objetivo clave de toda politica educativa y cultural, toda vez que aproxima al espectador
al hecho diverso, neutralizando la falsa apropiacién de una realidad homogénea integrada por personajes, universos
referenciales y perfiles sociales indiferenciados, al tiempo que propicia la modificacién del habito social de acceso
mayoritario a contenidos audiovisuales doblados (Comisién de Expertos, 2011: 3); arduo objetivo, si se tiene en
cuenta que, en el sexenio previo a la constitucién de la Comisién, aunque la media de oferta de peliculas en VOS
rondaba el 30% del total de peliculas exhibidas en sala de proyeccién cinematografica, la media de espectadores de
VOS durante el mismo lapso apenas superaba, como recoge la Tabla siguiente, el 3% del total de espectadores cine-
matograficos. Asi pues, a la luz de los elocuentes datos del ICAA, la recomendacién de la Comisién de Expertos
apuntaba tanto a una ampliacién de la exhibicién en VO como a la estimulacién de su demanda, por lo que traslada
al Senado la necesidad de incorporar las lenguas oficiales en su totalidad a las tareas de subtitulado. En consecuen-
cia, el pleno de la Camara Alta del 12 de julio de 2011 aprueba una mocién en la que insta al Gobierno a actuar
en este sentido.

La Comisién recomendaba asimismo una unidad y coordinacién de todas las administraciones competentes, a
los efectos de articular sistemas de ayudas pablicas destinadas a digitalizar las salas de exhibicidn, tanto para facilitar
la accesibilidad a las obras en VO como para revertir la tendencia de desaparicién de salas rurales (Comisién de
Expertos, 2011: 9).

Resulta obligado encarecer el trabajo de reflexién y argumentacién de esta Comisidn, al evidenciarse, en su
vocacién de proximidad, mas certero, preciso y operativo que el trabajo equivalente atribuido a las instituciones
europeas: de hecho la Comisién enuncia con rotunda claridad una amenaza de carécter estructural: el deterioro del
tejido cultural a causa de su desmembramiento por la via cinematogréfica y lingiiistica.

2. Material y métodos

La complejidad del entorno sociocultural contemporaneo en general, y la de determinados objetos de estudio
en particular, impele a los grupos de investigacién a acometer enfoques transdisciplinares amplios e inclusivos, fre-
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cuentemente basados en triangulaciones multiples —de datos, de investigaciones, tedricas y metodoldgica— de corte
polietapico. Es el caso del proyecto que nos ocupa: un planteamiento pluridisciplinar basado en un intercambio de
conocimientos dimanantes de la revisidn critica de la literatura normativa y ensayistica, profusamente ampliada y
contrastada con las aportaciones cualitativas y cuantitativas de una «poblacién inicial» —méas tarde instituida en
«Panel»— de 62 expertos europeos radicados en territorios con lenguas minoritarias —Catalufa (6,45%), Euskadi
(14,52%), Galicia (24,19%), Valencia (3,22%), Escocia (1,61%), Gales (3,22%), Finlandia (4,83%), Francia
(3,22%), Holanda (6,45%), ltalia (1,61%) y Portugal (1,61%)—, segmentados en cuatro perfiles compe-
tenciales —«Académico» (37,10%), «Institucional» (24,19%), «Gestor Cultural» (22,58%) y «Creador» (16,13%)-y
que contempla tanto entrevistas en profundidad destinadas a élites como cuestionarios prospectivos Delphi.

Del mismo mo-
do, permitasenos sin-
tetizar graficamente
el carcter polietapi-
co de nuestra investi-
gacidn, articulada en
cuatro fases sucesivas
y complementarias:

Asi pues, solo
tras una revision criti-
ca y exhaustiva de la
literatura ensayistica,
normativa e informes,
asi como tras la cele-

bracién de un Foro
de Expertos con la
ambicién de propi-
ciar espacios de en-
cuentro y reflexién
entre los principales agentes implicados, fue factible acometer la seleccién de la poblacién de expertos susceptibles
de ser entrevistados, asi como el disefio mismo de la entrevista en la que, de acuerdo con la metodologia de las
denominadas «entrevistas a elites», fue susceptible de modificacién por parte de los entrevistados, en su condicién
de expertos en el tema objeto de investigacién. Dado que en este tipo de entrevistas a expertos la amplitud de la
informacién potencialmente irrelevante puede resultar mas elevada que en otro tipo de entrevistas, Ruiz-Olabué-
naga (2007) recomienda la implementacién de «Guias de entrevista».

Tras la aplicacién de las entrevistas, el denso contenido resultante fue analizado a través del software de anélisis
cualitativo de datos ATLAS ti, lo que facilité el aislamiento y la taxonomia de una serie de tépicos fundamentales,
que sirvieron, en una segunda fase, para la aplicacién de un cuestionario prospectivo Delphi, para cuyo disefio con-
sultamos estudios de caso precedentes (Pazos & Ruiz, 2008; Mohedano, 2013; San-Eugenio, Fernindez, &
Jiménez, 2013).

Dicho cuestionario fue aplicado en sucesivas rondas sobre un panel de expertos, seleccionado a partir del uni-
verso de expertos entrevistados, de acuerdo a la competencia y proactividad demostradas durante el desarrollo de
la fase de entrevistas en profundidad. A efectos de optimizar el espacio disponible, permitasenos aplazar en este
punto la resefa de los cuestionarios de entrevistas y Delphi, en la medida en que seran objeto de un prolijo analisis
en los apartados de «Anélisis y resultados» y de «Discusién y conclusiones».

En cuanto al instrumental informatico implementado para la extraccién y gestién de datos, consideramos dos
tipos de software especificos segin el sesgo cuantitativo o cualitativo del anélisis (véase Tabla 2).

Por lo demas, resulta inevitable detenerse en una resefia del material normativo que ha sido objeto de nuestro
anélisis, de cara a entender la incidencia del cine en la consecucién de la diversidad lingiiistica y la adquisicién o con-
solidacién extracurricular de competencias clave en lenguas minoritarias: nos referimos a la ADE / Europa 2020, en
tanto proyecto comunitario nodal y prospectivo en el que confluyen o del que derivan otros documentos asimismo
objeto de andlisis. Asi, la metodologia de andlisis documental intensiva, resultado de la aplicacién de una hermenéu-
tica controlada a través de la inferencia —a la manera de Lépez (2002), Bardin (2013: 15-29), Krippendorf (2013) y

Grafico 1. Sintesis del flujo polietapico del proyecto.
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Chevrier (2009: 53-87)-, propicié una mejor valoracién de la incidencia de la narrativa audiovisual en la propia
diversidad lingiiistica y cultural (Ledo & Castells, 2013).

Asi pues, en el marco de la ADE resulta palmario el papel preponderante que el programa de Tecnologias de
la Informacién y las Comunicaciones (EC, 2014: 14) confiere a las denominadas «Tecnologias del Lenguaje», con
un objetivo de inexcusable indole socioecondmica: la consolidacién de un mercado dnico digital europeo accesible
a toda la ciudadanfa. En tal contexto, la conectividad a través de una banda ancha rdpida y asequible se convierte
en un poderoso reclamo para la ciudadania europea, encontrando su refrendo documental en el Informe elaborado
por la Comisién de Industria, Investigacién y Energia (CIRE, 2010), en el que destaca:

* La vindicacién de una Sociedad Digital de caracter inclusivo, basada en la accesibilidad tecnoldgica de usua-
rios competentes.

* La consideracién de las Industrias Culturales y Creativas (ICC) como herramienta clave en la conformacién
de un mercado dnico para los contenidos creativos, que pasa por la implicacién de las ICC en las especificidades
culturales y lingiisticas.

¢ El enaltecimiento del modelo denominado «the virtuous 2015.eu spiral» que, al socaire del Zen Business,
plantea una sustitucién de la tradicional linealidad de la cadena de valor por un efecto sinérgico en la creacién de
valor compartido entre sus actores (Coll, 2015).

* La consideracién de la «alfabetizacién digital» como condicién indispensable para la integracién social, en la
linea de lo enunciado por Aguaded (2011: 8).

* La potenciacién del aprendizaje escolar a través de las innovaciones de las TIC, y especialmente de la intro-
duccién precoz de idiomas, ambos como eficaces operadores al servicio de la cohesién.

3. Andlisis y resultados

El papel otorgado al cine en el proyecto digital europeo se desarrolla en un Informe coeténeo a la ADE que la
Comisién de Cultura y Educacién eleva al Parlamento (CCE, 2015): ya desde sus primeros considerandos, el
Informe designa a la industria cinematografica europea, con sus 1.500 peliculas estrenadas en 2014, como una de
las més productivas del mundo, aun cuando se reconozca que la estructura de esta produccién, ya desde su modelo
de financiacién, resulte extremadamente heteréclita (CCE, 2015: 5), lo que va en detrimento de su condicién de
«industria», expresada en singular, y «europea». Del mismo modo, el Informe apunta la paradoja de que, pese a la
indudable calidad, originalidad y diversidad de las producciones, el cine de cufio europeo acusa modestos indices
de distribucién y audiencia dentro y fuera de la Unidn, incapaces de erigirse en alternativa real a la arrolladora com-
petencia internacional (CCE, 2015: 5).

En tal contexto, se plantea la perentoriedad de asumir la diversidad cinematogréfica y la pluralidad cultural y
lingiiistica europeas como una de sus principales fortalezas, garantizando su financiacidn a través de acciones insti-
tucionales operativas, como el subprograma MEDIA: un soporte financiador del desarrollo de la produccién cine-
matogréfica y su difusién, dotado con més de la mitad del presupuesto general del Programa Europa Creativa en el
que se inscribe: 1.500 millones de euros para el periodo 2014-2020 (CCE, 2015: 15).

En lo que respecta al alcance concreto que, sobre la accién politica de los Estados miembros en general y en
el contexto plurilingiistico y multicultural espafiol en particular, ha tenido el modelo de desarrollo europeo preco-
nizado por la ADE, el Consejo de Ministros aprobaba la «Agenda Digital para Espafia» el 15 de febrero de 2013:
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la estrategia rectora de la accién politica en materia de Tecnologfas de la Informacién y las Comunicaciones (TIC),
Administracién Electrénica y Sociedad de la Informacién para el periodo 2013-2015, nacia bajo el signo de la obso-
lescencia al optar por la utilizacién del concepto «Sociedad de la Informacién» en contraposicién al término
«Sociedad digital» acufiado por la Europa Comunitaria para su proyecto sociocultural (Medialab, 2016).

Y asi, bajo el liderazgo de los Ministerios de Industria, Energia y Turismo, y de Hacienda y Administraciones
Pdblicas, el abordaje interministerial de la diversidad lingiiistica en Espana se articula a través del «Plan de Impulso
de las Tecnologias del Lenguaje». De entre los ejes estructurantes de este Plan destaca el relativo al desarrollo de
infraestructuras lingtiisticas en espafiol y lenguas cooficiales, orientadas a la consecucién de aquellos procesadores
y recursos lingiiisticos indispensables para el desarrollo de la industria espafola de Procesamiento de Lenguaje
Natural (PLN) y de Traduccién Automética (TA), con una repercusién directa en el subtitulado cinematogréfico.

La Secretaria de Estado de Telecomunicaciones y para la Sociedad de la Informacién (SETSI), responsable de
la coordinacién y ejecucidn de la Agenda Digital para Espafia, deviene asimismo en garante del impulso de las deno-
minadas « Tecnologias del Lenguaje»: y es que los procesadores PLN y TA trascienden el anélisis textual y la sub-
siguiente explotacién en aplicaciones informaticas (PITL, 2015: 11), para monitorizar reputaciones en redes socia-
les, crear alertas, asistir al aprendizaje online de lenguas extranjeras y automatizar procesos de traduccidn y correc-
cién textuales, principalmente en el &mbito de la calificada como «literatura gris» (SETSI, 2015: 6-7).

Cabe senalar, asimismo, que la SETSI da menor preponderancia a la TA, constrifiendo su modelo de negocio a
la comercializacién de servicios a las Administraciones Pdblicas Autonémicas, principalmente en la modalidad SaaS,
«Software as a service», en el que los usuarios-clientes abonan en funcién de su demanda (SETSI, 2015: 112).

Tras cartografiar la normativa comunitaria al respecto, nos toca ahora contrastar la vasta documentacién con-
sultada con las opiniones de nuestro panel de expertos europeos. Recordemos que la sistematica aplicada consistié
en que los tdpicos provenientes de la revisidn critica del marco ensayistico y politico, asi como de la realizacién de
numerosas entrevistas en profundidad a expertos, fueron sistematizados en una encuesta prospectiva Delphi online,
que, después de una exhaustiva fase de pretest, fue aplicada a un Panel de Expertos.

Los datos resultantes de la metodologfa Delphi fueron materializindose en una bateria de consensos y disensos
de carécter retrospectivo, coetdneo o prospectivo, en torno a los tdpicos formulados al Panel, acompafnados del
grado de concordancia alcanzado entre los panelistas. Efectuadas, pues, las oportunas matizaciones, reflejaremos a
continuacidn aquellas aportaciones de los panelistas que obtuvieron un mayor grado de concordancia y un grado
de distribucién altamente homogéneo (véase Tabla 3).

Para finalizar, el rigor metodolégico nos obliga a resenar igualmente aquellos tdpicos que, aunque profusamente
citados en los textos de referencia y en las entrevistas en profundidad —pues, de otro modo, no hubieran integrado el
cuestionario Delphi—, acusaron significativas discrepancias en el panel. Asi, la interpelacidén «debe imponerse una cuota
de pantalla que obligue a la exhibicién diaria de un 50% de cine europeo en VO», comparece como la que despierta
mas controversia, puesto que, a pesar de que la opcidn con mayor concentracidn de panelistas fue «En desacuerdo»
(27,59%), la adicién de las distintas opciones que —imbricadas en una escala de Likert o «<método de evaluaciones
sumarias»—, refutan el enunciado y la de las que lo suscriben se mantiene en valores anlogos (37,93%).

4. Discusién y conclusiones

En la reflexién comunitaria, profusamente analizada en los epigrafes precedentes, palpita una inveterada aspi-
racién al liderazgo cultural mundial (Mattelart, 2006) esgrimiendo el potencial de penetracién y posicionamiento
culturales del medio cinematografico: aspiracidén sin duda legitima, aunque actualmente inalcanzable para una
Europa que apenas destina el 1% del presupuesto global de una pelicula a su comercializacién y promocién, mien-
tras que las producciones estadounidenses equiparan su presupuesto promocional a los costes de produccién: de
ahf que debamos enfrentarnos a la lacerante evidencia de que las peliculas europeas se exhiban casi exclusivamente
en su pais de origen (CCE, 2015: 14).

A pesar de ello, el apoyo al subtitulado por parte de MEDIA decae inexplicablemente frente a la alternativa del
doblaje, lo que supone una manifiesta involucién en el tratamiento de la diversidad cultural en el espacio digital
europeo, asi como en la adquisicién y consolidacién de competencias clave en lenguas minoritarias a través de la
cinematografia en versién original; de este modo, una de las fortalezas potenciales del cine europeo deviene, de
nuevo a causa de una estrategia politica erratica, en una de sus principales debilidades:

¢ Fortaleza potencial: en un contexto europeo de digitalizacién generalizada, cabria esperar de la argumentacién
comunitaria una apuesta resuelta por la promocién del subtitulado multilingiie, singularizando aquellas experiencias
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més innovadoras a nivel tecnoldgico y creativo que, siempre en pos de la calidad de los subtitulos y de su integracién
con la obra cinematogréfica, permitiesen usufructuar las aportaciones al subtitulado parcial de O'Sullivan (2008), al
subtitulado creativo de McClarty (2012) o incluso al disefio universal aplicado a la accesibilidad mediatica de Udo
y Fels (2009).

¢ Debilidad real: en contra de lo anterior, la UE ha optado por un modelo de financiacién participativa del sub-
titulado, «crowdsourcingy, en torno al cual esta desarrollando una accién preparatoria (CCE, 2015: 7) que, previ-
siblemente, podria llegar a eximir a MEDIA de la subvencién total o parcial del subtitulado de las peliculas europeas.
El objetivo consistirfa en crear una plataforma online con financiacién participativa que, orientada a la traduccién
de los subtitulos audiovisuales (CCE, 2015: 17), harfa incurrir al Consejo de Europa en una dejacién de sus fun-
ciones piblicas al dejar al albur del voluntarismo ciudadano el cumplimiento de lo estipulado en la CELRM.

En el caso espanol, la pretensién gubernamental aspira al liderazgo en la experiencia plurilingie de sus cuatro
lenguas cooficiales (SETSI, 2015: 8), acortando la distancia que separa sus infraestructuras lingiifsticas con respecto
al inglés, en lo que se refiere a la cantidad, calidad y disponibilidad de recursos (PITL, 2015: 20). No obstante,
como apuntidbamos en el caso europeo al iniciar el presente epigrafe, no es sino la idiosincrasia del tejido industrial
espanol la que se erige en la principal barda para tal liderazgo: los elevados costes de produccién de los recursos
lingiisticos para cada dominio de aplicacién resultan inasumibles para las pequefias y medianas empresas, que son
los auténticos agentes operadores y dinamizadores del sector.

Por lo demés, los informes de Gartner (2015) alertan del desconocimiento a nivel general de este tipo de apli-
caciones, cuya escasa demanda posterga a las empresas espafolas del sector a condiciones preindustriales: dimen-
siones reducidas, de entre | y 10 trabajadores, carencia de conciencia sectorial o estructuras asociativas, etc.

Adviértase que esta aparente deriva que hemos acometido en el epigrafe precedente en pos de las tecnologias
del lenguaje, nos ha permitido aislar la falla estratégica que subyace en el planteamiento de la Agenda Digital para
Espafa: pues si al entramado empresarial le resultan inasumibles los condicionantes que gravan la materia prima lin-
giifstica de indole no hegemdnica, es precisamente la perspectiva cultural la que debe abordarse en primera instan-
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cia, en lugar de verse postergada, e incluso elidida, del discurso institucional. O, si se prefiere, si es precisamente la
condicién de lenguas no hegeménicas la que relega a sus respectivos mercados tecnolégicos de PLN y TA a su
minima expresidn, tan solo en la medida en que dichas lenguas usufructden su condicién vernicula, y no solo vehi-
cular, en tanto garantes del acceso fidedigno a vastos repertorios culturales o cientificos, podrén posicionarse en el
mercado transnacional de la traduccién automatica y del procesamiento textual independiente de lenguaje, cuyas
previsiones econdmicas auguran una ampliacién de su horquilla de negocio, actualmente cifrada en 12.000 millones
de euros, hasta los 30.000 millones de euros en 2020 (PITL, 2015: 12).

Se trata, en consecuencia, de un sector estratégico para una Unién Europea que cuenta con 24 lenguas oficia-
les, algunas de ellas en «peligro critico» de extincidén digital, por lo que la gestién del multilingiiismo en el mercado
digital Ginico europeo se erige en uno de los objetivos prioritarios del programa «Connecting Europe Facility» (CEF),
cuyo repertorio de servicios pablicos digitales incluye herramientas de accesibilidad a recursos lingiiisticos en diver-
sas lenguas europeas (SETSI, 2015: 9). De igual modo, el replanteamiento de la accién politica espafiola en rela-
cién a las tecnologias del lenguaje ha de acometerse con premura, en linea con la creciente preocupacién europea
ante el nudo gordiano que, para el Mercado Unico Digital Europeo, supone la diversidad lingiistica (SETSI, 2015:
19), aun cuando ello no suela manifestarse en los textos que la UE ofrece a su ciudadanta.

Resulta, no obstante, esperanzador, que el proverbial quietismo gubernamental espafiol en estas lides se vea, en
cierta medida, paliado desde diversos marcos autonémicos en los que una serie de instituciones se esfuerzan deno-

dadamente por incorporar sus respectivos acervos culturales al hecho lingiifstico, trascendiendo su consideracién
meramente instrumental; la SETSI (2015: 56) destaca, a este propésito, tres Centros de referencia:

* Centro de Terminologia en Lengua Catalana (TERMCAT: www.termcat.cat): creado en 1985 por la
Generalitat y el Institut d'Estudis Catalans, asume la misién de integrar la terminologfa catalana, a través de mdltiples
herramientas y recursos lingfiisticos, tanto en sectores especializados como en la sociedad en general.

¢ Centro Vasco de Terminologfa y Lexicografia (UZEI: www.uzei.eus/es): con sus mas de 35 afios de anda-
dura, constituye una referencia inexcusable en el 4&mbito de la investigacién y el desarrollo de las tecnologias de la
lengua gracias al desarrollo de herramientas PLN a través del proyecto euLEZ.

¢ Instituto da Lingua Galega (ILG: http://ilg.usc.es/es/recursos): adscrito a la Universidad de Santiago de
Compostela en colaboracién con la Real Academia Galega, el ILG desarrolla recursos especializados, diriase eru-
ditos, en el campo de la lengua gallega, con una sélida fundamentacién en las Tecnologfas del Lenguaje.

Asi pues y como corolario de las aportaciones y reflexiones vertidas hasta este punto, sefialaremos como con-
clusiones mas significativas de nuestro estudio:

¢ El acceso a contenidos en VO comparece como complemento indispensable de la cohesién cultural europea
y de la consecucién del ideal de diversidad lingiiistica, al trascender las ldgicas limitaciones del sistema educativo
reglado en el planteamiento de contextos de interculturalidad efectiva para la apropiacién de lenguas extranjeras.

* A pesar de lo anterior y aunque entre las acciones de preservacién del Patrimonio Cultural Inmaterial
Europeo se preconizan aquellas encaminadas al fomento del subtitulado de contenidos audiovisuales, el palmario
compromiso formal que emana de las Convenciones (CELRM), suele traducirse en la implementacién de paquetes
de medidas de caracter aleatorio, fragmentario y contingente que abocan a una sistémica ausencia de resultados.

* Alineados con las propuestas elevadas al Parlamento por la Comisién de Cultura y Educacién (CCE, 2015),
sefialamos la imperiosa necesidad de reorientar las estrategias europeas de comercializacién hacia modelos disrup-
tivos que contemplen las especificidades culturales de las audiencias, potenciando el subtitulado como garantia de
circulacién transfronteriza y de proyeccién de la diversidad cultural y lingfiistica de Europa (Marzal, 2003).

* Asimismo, en linea con lo demandado por nuestros expertos panelistas, constatamos la necesidad de una
accién coordinada entre instituciones y politicas europeas para proteger el cine identitario como patrimonio cultural
inmaterial europeo, promoviendo su difusién en salas de exhibicién, televisiones, plataformas digitales, festivales,
universidades y filmotecas.

* Debe primarse la financiacién de la produccién y distribucién de obras audiovisuales en sus respectivas len-
guas vernaculas, en detrimento del doblaje, a fin de familiarizar a todos los pdblicos, y de manera especial al piblico
infantil, con las obras en VO/VOS como garantia del entendimiento mutuo a nivel europeo.

¢ El modelo audiovisual europeo debe reorientar sus estrategias a la explotacién de sus 24 lenguas, atendiendo
a su condicién vernacula y no solo vehicular, como garantes del acceso fidedigno a vastos repertorios culturales o
cientificos, tomando como referencia el caso danés (Lépez, Castell, & Arias, 2015).
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Como corolario a lo expuesto hasta este punto, reconocemos como principal limitacién de nuestro estudio el
nGmero de entrevistados y encuestados, asi como de paises participantes, de cara a una universalizacién de sus
resultados. Lo que no obsta para que consideremos nuestra investigacién como referente en su campo, ya a nivel
metodoldgico, como de contenidos y resultados, confiando en que futuras aportaciones ahonden y amplien los limi-
tes de exploracién de nuestro objeto de estudio.
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RESUMEN

La investigacién empirica internacional sobre la percepcién que los periodistas tienen de sus roles y funciones profesionales pre-
senta un notable auge en los dltimos afios, aunque no en el caso espaol. Esta investigacidn, que forma parte del estudio com-
parativo transnacional «Worlds of Journalism Study», analiza los datos de una encuesta realizada en Espafa (representativa y
estratificada por tipo de medio y por Comunidad Auténoma) a 390 periodistas de 117 medios de comunicacién, quienes fueron
consultados sobre su trabajo para detectar las funciones profesionales con las que mas se identificaban. El estudio sefiala seis
roles: el de perro guardian, el altavoz de la ciudadanta, el instructor de la audiencia, el favorecedor del statu quo, el que entretiene
a la opinién pdblica y el difusor de informacién objetiva. En linea con la evolucién politica, econémica y social de los Gltimos afios
en Espania, los profesionales se identifican mas con el papel de altavoz de la ciudadania. Esta funcién desplaza en importancia al
rol protagonista de los estudios similares més recientes sobre periodistas espafioles: el de difusor de la informacién objetiva. Se
hallan también dos grandes grupos de periodistas: los estimuladores y los narcotizadores de la opinién pablica. Ademés, se obser-
va que algunos factores organizacionales (en concreto, la propiedad del medio) y otros individuales (el género, la edad y los afos
de experiencia laboral) influyen significativamente en las percepciones de los roles profesionales.

ABSTRACT

International empirical research on the perception that journalists have of their professional roles and functions has increased con-
siderably in recent years, although not in the case of Spain. The present research, included within the transnational comparative
study “The Worlds of Journalism Study”, analyses data from a survey conducted in Spain (representative and stratified by type
of media and autonomous community) of 390 journalists from 117 media, who were consulted about their work to detect the
professional functions they most identified with. The study establishes six roles: watchdog, citizens” spokesperson, instructor of
the audience, promoter of the status quo, infotainment journalist and disseminator of objective information. In line with recent
political, economic and social developments in Spain, professionals feel more identified with the role of citizens” spokesperson.
This function downplays the predominant role of disseminator of objective information reflected in recent studies of a similar
nature on the subject of Spanish journalists. A further finding of the research is the existence of two large groups of journalists:
the stimulators and the “narcotizers” of public opinion. Moreover, it is observed that some organizational factors (in particular,
media ownership) and other individual ones (gender, age and years of professional experience) significantly influence the per-
ceptions of professional roles.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

La investigacién empirica acerca de las actitudes y roles profesionales de las y los periodistas goza ya de una
notable tradicién académica, especialmente en Estados Unidos. Los estudios de Cohen (1963), Nimmo (1964),
Dunn (1969), Chittick (1970), Johnstone y otros (1972) y Janowitz (1975) se encuentran entre los pioneros. El
interés académico en Espafia por este tema, aunque adn puede calificarse de muy incipiente (més adn en lo que
atafie a estudios empiricos con muestras representativas a escala nacional), no ha hecho més que acrecentarse desde
los afos 90 y, especialmente, a partir del afio 2000 (Canel & Sanchez-Aranda, 1999; Canel & al., 2000; Hanitzsch,
2011, a partir de la encuesta realizada por Berganza & al., 2010; y Gémez-Mompart & al., 2015). A finales del
siglo XX surgen también estudios empiricos sobre las actitudes periodisticas de las y los profesionales en distintas
regiones espanolas (Humanes, 1998, en la Comunidad de Madrid; Martin & Amurrio, 2003, en el Pais Vasco;
Taiez & Martinez, 2014, en Galicia).

El auge de la investigacion sobre el tema se aprecia también en los estudios comparativos internacionales sobre
la cuestidon (Weaver, 1998; Hanitzsch, 2011; Weaver & Willnat, 2012; Willnat & al., 2013; Mellado & al.,
2016), lo cual contribuye a la consolidacién de esta area de estudio. El presente trabajo se encuadra dentro de estos
Gltimos, ya que se ha desarrollado dentro del proyecto internacional «VWorlds of Journalism Study» (VWWJS) en el
que participan, utilizando la misma metodologfa, mas de 66 paises. En este articulo se analizaran solamente los datos
de Espafa, poniéndolos en relacién con los roles identificados en las investigaciones empiricas precedentes mas
relevantes.

Asi pues, entre los estudios pioneros més notables sobre los roles profesionales destaca, a comienzos de los 70,
el de Johnstone y otros (1972), quienes realizaron una encuesta a cerca de 1.300 reporteros para que valorasen la
relevancia de ocho funciones. Su posterior analisis confirmé la existencia de dos tipos de roles periodisticos con los
que se identificaba la mayoria: el neutral, un mero espectador del proceso social que transmite la informacién de
hechos objetivos y verificados; y el participativo, un rol més activo que investiga, contextualiza e interpreta las noti-
cias. Otro de los hallazgos més sobresalientes de este trabajo es que mas del 75% de las personas encuestadas res-
paldaban firmemente la funcién de vigilancia, o perro guardian, de las actividades gubernamentales, una caracters-
tica que los autores denominaron «watchdog», y que en posteriores estudios darfa lugar a una categorfa con entidad
propia (Johnstone & al., 1972).

En una linea similar de trabajo, Janowitz (1975) identificaba, unos pocos afios méas tarde, estas mismas funcio-
nes periodisticas, aunque etiquetidndolas de manera diferente. Por una parte, este autor se refiere a los «gatekee-
pers» o guardabarreras (cuyas caracterfsticas se corresponden con los neutrales de Johnstone & al., 1972). La
segunda categoria la califica de «advocate», con una caracterizacién muy similar al periodista participativo de
Johnstone y otros (1972).

Weaver y Wilhoit (1986), por su parte, propusieron un tercer rol como complemento a los ya mencionados
hasta ahora (el neutral y el participativo, que ellos denominan difusor e intérprete, respectivamente). Se trata del
«adversarial» o «adversary», también conocido como adversario o critico (que se corresponderia con el «watchdog»
de Johnstone & al., 1972), y que representa a quienes ejercen esta funcidn sobre el gobierno y los intereses politicos
y econémicos mediante una actitud distante y desconfiada. Segtin Coronel (2008), este rol difiere segdn los paises
y las culturas, ya que se adapta a los diferentes modelos informativos, entendiendo que es el/la periodista quien
cubre la corrupcién politica, los escandalos sexuales y financieros y todo tipo de irregularidades (Coronel, 2008).

Weaver & Wilhoit (1996), en un estudio posterior, hallan otra categoria profesional adicional: la de moviliza-
dor de la ciudadania o «populist mobilizer». Se caracteriza por considerarse transmisor de las opiniones de la ciu-
dadania, ademaés de ofrecer entretenimiento y fomentar los intereses culturales de la audiencia. No obstante, otra
de las aportaciones que efect(ian determina que los roles difusor e interpretativo son las piedras angulares de la pro-
fesidn, siendo la interpretacién de la informacién una funcién fundamental. El rol «adversary» o critico, por el con-
trario, tendrfa una menor presencia, al igual que ya acontecia en su anterior estudio.

Por su parte, Mellado (2011) sefala cinco roles: dos comunes a las investigaciones precedentes (el vigilante,
perro guardian o «watchdogy, y el difusor o neutral) y tres nuevos. Surge, pues, el rol «citizen oriented» u orientador
de la ciudadania, basado en el/la periodista que provee de informaciones necesarias para comprender la realidad o
para tomar decisiones politicas. Por otra parte, el propagandista ofrece una imagen positiva sobre los lideres politicos
y econdmicos, asi como de apoyo a las politicas piblicas. Finalmente, se sefiala el rol de orientador al consumo o
«consumer-oriented», que proporciona informaciones de interés general, relacionadas con lo que la gente quiere
saber; esto es, teniendo en cuenta los requerimientos de los pudblicos.
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Ma4s recientemente, Mellado y sus colaboradores efectuaron una comparativa transnacional para apuntar las
funciones periodisticas predominantes en el contexto mediatico latinoamericano. Partiendo de un anélisis de conte-
nido aplicado a 18 periédicos, constatan la presencia de seis roles, algunos de los cuales habfan sido identificados,
como se vera mas adelante (Tabla 3), en investigaciones precedentes: el intervencionista, el perro guardian, el faci-
litador leal, el orientador al servicio, al «infoentretenimiento» y, por Gltimo, el civico (Mellado & al., 2016).

Hanitzsch (2011) sefiala la existencia de cuatro roles profesionales, tres identificados previamente. El primero
de ellos lo califica como el difusor populista o «populist disseminator», en el que las y los periodistas comparten una
clara orientacién ciudadana y tienden a proveer a la audiencia de informaciones interesantes que puedan atraer al
mayor ndmero de publico posible.

El segundo es el de vigilante

imparcial, o «detached watch-

dog», en el que las y los profe-
nos permiten aseverar que la percepcién de los periodistas

\_

sionales comparten la concien-
cia de su papel social como
observadores imparciales, mos-
trandose escépticos y criticos
hacia las élites politicas y eco-
ndmicas.

El tercer rol conocido guar-

Los hallazgos derivados de la presente investigacién

espafoles acerca de su funcién en la sociedad estd

evolucionando, en paralelo, a la actualidad politica,

da relacién con el de abogado
o de orientacién a la ciudada-
nia: el agente critico del cambio
o «critical change agent», que
comparte una actitud de con-
trol hacia las élites politicas y
econdmicas, pero siendo
mucho més intervencionista. El
cuarto rol que surge a raiz del
estudio de Hanitzsh (2011) es

el facilitador oportunista, u

econdmica y social. El hallazgo de seis tipos de roles
profesionales supone una novedad respecto a los estudios
previos, de tipo empirico, sobre las percepciones
periodisticas llevados a cabo en Espana. Se han identificado
tres roles clasicos sefialados anteriormente en nuestro pais:
el difusor; el adversario o perro guardian; y el abogado,

que se corresponderia con el instructor de la audiencia.

«opportunist facilitator», un
tipo de periodista identificado
con el apoyo a las politicas ofi-
ciales y situado cerca de las éli-
fes. y el favorecedor del statu quo.

En Espana hubo que espe-
rar hasta finales de los 90 para \
que aparecieran los primeros estu-
dios empiricos en este campo. Asi,
Canel y Sanchez-Aranda (1999) establecen cuatro tipos de actitudes profesionales: el difusor o neutral, que descri-
be y no analiza; el intérprete o participativo, que analiza la informacién; el adversario o «watchdog», que desconfia
de la informacién oficial y critica a los politicos; y un nuevo rol que denominan abogado, que se ve a si mismo como
guia, lider o educador del piblico. Estudios coetdneos revelan nuevas funciones del trabajo periodistico. Segdn
Gémez-Mompart (1999), este pasa de periodista a comunicador, de informador a entretenedor y de intermediario
a mediador. Estos hallazgos se ven reforzados en un estudio del afio 2000 encargado por el Colegio de Periodistas
de Catalufia, en el que las y los profesionales catalanes declaraban como principal la funcién de entretener, seguida
de la de informar (Humanes, 2003).

En 2014, TGfez y Martinez (2014: 44) se centran en los periodistas gallegos y concluyen que lo que més valo-
ran las empresas de su trabajo es la rapidez con la que desarrollan sus tareas, mientras que lo menos valorado es el
analisis en profundidad de la informacién y tener una agenda de contactos propia. Gémez-Mompart y sus colabo-

radores (2015: 144) emprenden otra investigacién sobre la percepcién de los periodistas espafoles, aunque esta
vez sobre la calidad de los contenidos basdndose en las teorfas del «gatekeeping» y «<newsmaking». Esta encuesta

Este trabajo afade tres nuevos roles: el altavoz de

la ciudadania, el entretenedor de la opinién pablica
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online a 363 periodistas es una de las dltimas investigaciones realizadas en Espafa que tiene en cuenta la transfor-
macién tecnoldgica propiciada por la digitalizacién de los medios.

A partir de la investigacién més relevante realizada en esta drea de trabajo, nos planteamos las siguientes pre-
guntas de investigacidn:

* PI1: {Qué roles profesionales surgen a partir de las respuestas que dan las y los periodistas espafoles cuando
se les pregunta sobre las funciones que desempefan?

* PI2: {Existen diferencias relativas a la importancia concedida, por parte de las y los periodistas, a cada uno
de los roles profesionales identificados?

* PI3: {Se produce algdn tipo de asociacién entre los roles profesionales detectados?

Tal como muestran publicaciones anteriores, algunos factores organizacionales (como el tipo y la propiedad del
medio) y otros individuales (como el género, la edad y los afios de experiencia laboral) influyen de manera signifi-
cativa en la percepcién de los roles profesionales. En este sentido, Canel y Sinchez-Aranda (1999) incluyen ambos
tipos de factores; Johnstone y otros (1972), la edad y la experiencia; y segin Hanitzsch (2011), el género, la edad
y la experiencia. En la presente investigacién examinamos estos factores organizacionales y de tipo individual. Por
tanto, formulamos la siguiente hipdtesis a corroborar:

* HI: Se establecen diferencias entre los periodistas en cuanto a su percepcién acerca de los roles profesionales
que han de desempenar teniendo en cuenta variables individuales como: el género, la edad y los anos de experien-
cia laboral; y organizacionales, como la propiedad del medio en el que trabajan y el tipo de medio en cuestién (tra-
dicional vs. digital).

2. Material y métodos
2.1. Muestra

En el contexto del proyecto internacional «Worlds of Journalism Study» (VWJS) se implementé una encuesta
a 390 periodistas espafoles. Para el disefio de la muestra se siguié un plan polietdpico, constituido en tres fases: por
conglomerados, estratificado y aleatorio simple.

Asi pues, se elabord inicialmente un listado de medios a partir del informe de la APM (2013) y de la Agenda
de la Comunicacién (elaborada por el Gobierno de Espafa), con el propésito de contar con un primer muestreo
por racimos, tomando al medio como unidad muestral agregada. En total, se seleccionaron 26 medios digitales y 91
tradicionales (periédicos, agencias, radio, TV y revistas); estratificados, a su vez, por Comunidad Auténoma y tama-
fio (grande o pequefo).

Por cada medio grande se seleccionaron, aleatoriamente, 5 periodistas y por cada medio pequefio 3, hasta com-
pletar la muestra final de 390 profesionales (=89 de medios online; n=301 de medios tradicionales). La muestra
resultante es de tipo probabilistico, por lo que pretende ser representativa del universo de periodistas del pais. El
tamafio muestral se calculé con un 95% de confianza y un 5% de error, tomando como referencia la poblacién esti-
mada (n=18.000) en 2014 (Berganza, Herrero, & Carratald, 2014: 31).

Finalmente, las entrevistas fueron realizadas, por via telefénica, a cargo de un equipo de encuestadores, entre-
nados previamente para tal efecto, entre el | de marzo de 2014 y el 30 de mayo de 2015.

2.2. Medidas

Tomando como punto de partida el cuestionario elaborado junto al resto de investigadores de WJS, del que
formamos parte, se analizé una escala compuesta por 21 ftems relativos a la importancia que los periodistas espa-
foles otorgan a una serie de funciones especificas de su profesién. Las opciones de respuesta para cada item esta-
ban regidas por una escala tipo Likert, donde: 5=extremadamente importante, 4=muy importante, 3 =mas 0 menos
importante, 2=poco importante y | =nada importante. En aras de reducir las dimensiones de dicha escala, los 21
ftems fueron sometidos a un analisis factorial exploratorio (AFE) para poder observar los roles periodisticos que sub-
yacian a los datos.

Tal y como se puede observar en la Tabla |, cada uno de los 21 ftems incorporados presenta una carga signi-
ficativa en alguno de los 6 factores que sugiere el AFE como estructura latente (varianza explicada=59,46%;
KMO=.77; Test de Barlett: p<.001). La consistencia interna de cada factor, o constructo, medida con el estadis-
tico Alpha de Cronbach, mostré una fiabilidad adecuada, por norma general, en cada uno de los roles periodisticos
identificados!, respetando el valor minimo sugerido para estudios de caracter exploratorio: .60 (Hair & al., 1999;

Robinson & al., 1991).
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3. Anilisis y resultados
3.1. Anilisis

Todas las encuestas que se realizaron se transformaron en anénimas y, posteriormente, fueron codificadas
empleando el paquete estadistico SPSS («Statistical Package for the Social Sciences», versién 22). Para cada rol pro-
fesional se calculé un indice basado en el promedio de los ftems que lo componen, detectados en el AFE (Tabla
1); y estos nuevos indicadores se utilizaron, a su vez, para llevar a cabo los oportunos analisis descriptivos e infe-
renciales que, a continuacién, se muestran.

3.2. Resultados

Tras el tratamiento de los datos extraidos a partir de las 390 encuestas, podemos establecer 6 tipologfas de roles
profesionales (PI1), y que figuran en la siguiente Tabla junto a las funciones especificas que los conforman, orde-
nadas seg(n la importancia concedida a cargo de las y los periodistas (Tabla 2) (pagina siguiente).

Asimismo, y tras efectuar un andlisis de la varianza de medidas repetidas, se observa que las diferencias entre
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los roles (P12) son estadisticamente significativas [A\W=.187; F (5, 382)=332.55; p<.001; n2=.813]. En particu-
lar, y a la vista de los datos mostrados en la Tabla 2, el rol denominado como altavoz de la ciudadania es el que
mayor media ostenta (Mrol2=4.40; DT =.62); mientras que favorecer el statu quo es al que menos importancia
otorgan los periodistas (Mrol4=2.54; DT=.81); dandose entre ellos, a su vez, diferencias estadisticamente signifi-
cativas [t (387)=36.75; p<.001].

Por tanto, el altavoz de la ciudadania es el rol con el que mas se identifican las y los profesionales en Espafa.
Esta funcién se caracteriza por promover la tolerancia y la diversidad cultural (89,9% de los encuestados afirman
que es extremadamente o muy importante), permitir que la gente exprese su punto de vista (88,4%) y contar histo-
rias sobre el mundo real (82,6%). Es un papel directamente vinculado al que ya apuntaron Weaver y Wilhoit
(1996) al identificar al movilizador popular o, mas recientemente, Mellado y otros (2016) al aludir a la funcién civica
de los periodistas. Sin embargo, es la primera vez que en Espafa se identifica este rol, lo cual representa un aporte
novedoso que puede servir como punto de partida en futuras investigaciones.

La funcién de altavoz de la ciudadania desplaza en importancia, aunque a corta distancia, al rol predominante
en los estudios mas recientes sobre las percepciones de las y los periodistas espafioles: el de difusor de la informa-
cién objetiva. Las tareas que integran este rol supondrian reportar los hechos como son (96,9%) y ejercer de obser-
vador imparcial de la realidad (70,3%).
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Otro de los roles fundamentales para las y los profesionales, ya citado en la bibliografia cientifica previa
(Weaver & Wilhoit, 1996; Canel & Sanchez-Aranda, 1999; Hanitzsch, 2011; Mellado, 2011), es el de perro guar-
didn o «watchdog», que se estructura con base en los siguientes quehaceres: proveer anélisis de los asuntos de
actualidad (87,9%), monitorear y controlar tanto a los lideres politicos (79,2%) como a las élites econdmicas
(77,7%), fomentar el cambio social (69.5%), establecer la agenda politica (37%) y actuar como un adversario del
gobierno (18,1%). El perro guardidn se erige, nuevamente, en una de las actitudes profesionales prototipicas del
periodismo moderno, mediante la cual se defienden los intereses de los ciudadanos y se alerta a la sociedad de los
posibles abusos ejercidos por los poderosos (Casero-Ripollés, 2012).

El rol centrado en ser instructor de la audiencia (ya apuntado con anterioridad por Canel & Sanchez-Aranda,
1999; Hanitzsch, 2011; Mellado, 2011) es el cuarto en importancia para las y los periodistas espafioles, y supone
tareas como: dar a la ciudadania la informacién necesaria para tomar decisiones politicas (72,4%); motivar a la gente
a participar en la actividad ciudadana y la discusién politica (60,9%); educar a la audiencia (46,2%); y, en dltimo
término, asesorar y aconsejar a la ciudadania sobre su vida diaria (38%).

El pendltimo de los roles es el entretenedor de la opinién pdblica, y lo conforman las funciones de influir en la
opinién publica (52,2%), ofrecer entretenimiento y relax (40,7%) y proveer un tipo de informacién que atraiga a la
mayor audiencia posible (33,4%). Tal y como sugieren Mellado y otros (2016), se trata de «infoentretener» al pabli-
co; fomentando, a su vez, una perceptible espectacularizacién de la informacién (KapuScinski, 2002) propia de una
era en la que esta representa una mercancia supeditada a las leyes del mercado.

Finalmente, nos encontramos con la funcién de «opportunist facilitator» propuesta por Hanitzsch (2011), aqui
etiquetada como favorecedor del statu quo, e integrada por funciones como: apoyar el desarrollo nacional (56,1%)
y las politicas del gobierno (9,4%), y ofrecer una imagen positiva de los lideres politicos y econémicos (3,4%).

Como podemos observar en la Tabla 3, estos seis roles ya habfan aparecido anteriormente en otras investiga-
ciones similares, siendo, en consecuencia, congruentes con la bibliografia cientifica previa (Tabla 3).

Por otra parte, y para medir el grado de asociacién que se produce entre los seis roles que hemos detectado
(PI3), ha sido elaborada la siguiente matriz de correlaciones (Tabla 4) (pagina siguiente).

En funcién de los datos contenidos en la Tabla 4, la correlacién més elevada es la que se produce entre el rol
de perro guardian e instruir a la audiencia [r (388)=.406; p<.001]. También vemos que instruir a la audiencia se
relaciona con el de altavoz de la ciudadania [r (388)=.382; p<.001]; mientras que ejercer de perro guardién y ser
altavoz de la ciudadania también se vinculan en gran medida [r (388)=.327; p<.001]. Del mismo modo, favorecer
el statu quo se asocia muy significativamente con entretener a la opinién pablica [r (388)=.397; p<.001]; un hecho
que hace entrever dos bloques de periodistas bien diferenciados entre si.

Finalmente, y fundamentindonos en la evidencia empirica previa, hemos asumido que habria diferencias en la
percepcidn de los roles entre periodistas segin variables individuales y organizacionales (H1).

En lo referente al género, el rol que manifiesta las diferencias mas significativas es el favorecedor del statu quo
[t (386)=3.80; p<.001], siendo las mujeres (M=2.72; DT =.82) las que conceden mayor relevancia a esta funcién
frente a los hombres (M=2.41; DT=.78). También son significativas las diferencias que afloran con respecto al rol
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«watchdog» [t (388)=2.02; p=.044], siendo de nuevo las mujeres (M=3.78; DT =.69) las que mas puntdan frente
a los hombres (M=3.64; DT=.69). Los demas roles no presentan diferencias en funcién del género.

En cuanto a la edad?, hemos detectado diferencias significativas con respecto al rol de favorecedor del statu
quo [F (2, 384)=4.33; p=.014; n2=.022], de tal modo que son los periodistas del grupo més joven (M=2.72;
DT=.76) los que otorgan una mayor importancia a esta funcién frente a los adultos (M=2.44; DT=.79) y a los
maduros (M=2.47; DT =.86).

Otra caracteristica individual tenida en cuenta fue la experiencia laboral medida en afios®. Pues bien, el rol que
mayor diferencias evidencié entre los grupos fue el favorecedor del statu quo [F (2, 385)=3.24; p=.04; n2=.022],
de forma que los principiantes (M=2.69; DT=.80) son los que tienden a primar esta funcién en comparacién con
los iniciados (M=2.44; DT=.76) y los expertos (M=2.49; DT=.86). Otro rol que arrojé diferencias fue el difusor
de informacién objetiva [F (2, 387)=3.19; p=.042; n2=.004], ya que los expertos (M=4.45; DT=.55) son los
que confieren mayor peso a esta tarea frente a los principiantes (M=4.25; DT=.69) y los iniciados (M=4.34;
DT=.63). De hecho, se ha producido una correlacién positiva y estadisticamente significativa entre los afios de
experiencia y el rol difusor [r (388)=.125, p=.013], lo que evidencia que cuanto mayor es el tiempo en la profe-
sién, mayor importancia se da a ser informantes objetivos de la realidad.

La propiedad del medio, segiin sea piblico o privado, evidencié diferencias significativas en cuanto al rol de
«watchdog» [t (388)=4.24; p<.001], puesto que los periodistas pertenecientes a medios privados asumen que esta
funcién es més importante (M=3.76; DT =.75) que los de medios pdblicos (M=3.35; DT=.81). Igualmente, esta
situacidn se reprodujo con respecto a entretener a la opinién publica [t (387)=3.22; p<.001], de manera que los
periodistas pertenecientes a medios privados opinan que esta labor es mas relevante (M=3.25; DT =.80) que los
de los pdblicos (M=2.87; DT=.91).

Por dltimo, se confirma que no existen diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la naturaleza del
medio (digital vs. tradicional) en ninguno de los seis roles profesionales detectados. Por tanto, podemos afirmar que
ambos conciben sus funciones profesionales de igual manera.

4. Discusién y conclusiones

Los hallazgos derivados de la presente investigacién nos permiten aseverar que la percepcién de los periodistas
espafioles acerca de su funcién en la sociedad esta evolucionando, en paralelo, a la actualidad politica, econémica
y social. El hallazgo de seis tipos de roles profesionales supone una novedad respecto a los estudios previos, de tipo
empirico, sobre las percepciones periodisticas llevados a cabo en Espafia. Se han identificado tres roles clasicos
sefialados anteriormente en nuestro pais (Canel & Sanchez-Aranda, 1999; Canel & al., 2000; Hanitzsch, 2011):
el difusor; el adversario o perro guardian; y el abogado, que se corresponderia con el instructor de la audiencia
(Tabla 3). Este trabajo anade tres nuevos roles: el altavoz de la ciudadania, el entretenedor de la opinién pablica
y el favorecedor del statu quo.

El de altavoz de la ciudadania es el rol con el que mas se identifican las y los profesionales en Espafa. Esta cir-
cunstancia puede explicarse por los acontecimientos politicos y econdmicos acaecidos en el pais en los Gltimos tiem-
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pos, derivados de una crisis no solo financiera, sino también institucional. Las caracteristicas de este rol estan rela-
cionadas con un periodismo de indole social que reclama (como se manifiesta en el manual de estilo de la Agencia
Servimedia?) la igualdad de condiciones de todos los sectores de la sociedad frente a los actores politicos y econd-
micos. La razén es que el proceder habitual de los medios evidencia un escenario en el que no toda la ciudadania
goza por igual del acceso a ellos para poder expresar sus puntos de vista (Rodriguez-Borges, 2011). Esta funcién se
define, como hemos senalado, por promover la tolerancia y la diversidad cultural, permitir que la gente exprese su
punto de vista y contar historias sobre el mundo real. Estd directamente vinculada a la idea que ya apuntaron
Weaver y Wilhoit (1996) al identificar al movilizador popular o, més recientemente, Mellado y otros (2016) al alu-
dir a la funcién civica de los periodistas; una labor implicada con la cobertura de las demandas de la ciudadania,
sus derechos y sus deberes. Sin embargo, es la primera vez que en Espafa se identifica empiricamente este rol a
partir de un estudio sobre las percepciones periodisticas, lo cual representa un aporte novedoso que puede servir
como punto de partida para futuras investigaciones.

El altavoz de la ciudadania relega en relevancia, aunque a corta distancia, al rol que habia protagonizado los
trabajos mas actuales sobre periodistas en Espafa: el de difusor de la informacién objetiva (en la linea de los roles
tradicionales a los que se alude desde los primeros trabajos en la materia, como los de: Johnstone & al., 1972;
Janowitz, 1975). A este respecto, se constataba, ya desde finales de los 90, que la profesién periodistica espafiola
suscribfa ampliamente la funcién difusora (Canel & Sanchez-Aranda, 1999: 158; Martin & Amurrio, 2003: 2;
Hanitzsch, 201 1: 487).

Basandonos en la asociacién que se produce entre determinadas funciones, podemos afirmar que existen dos
grandes grupos de periodistas. Por una parte, quienes perciben sus funciones como estimulantes o activas desde el
punto de vista politico y social —controlando al poder o alentando e instruyendo a la audiencia—; y, por otra parte,
los que favorecen al poder establecido adormilando o «narcotizando» a la opinién pdblica, en la linea de la disfun-
cién sefialada por Lazarsfeld y Merton (1977). Las funciones mas valoradas por las y los periodistas espafioles son
las que pertenecen a ese primer grupo.

Algunas variables individuales y organizacionales tienen una influencia importante a la hora de percibir las fun-
ciones profesionales. Son especialmente relevantes las de tipo individual, aunque consideramos que, en el futuro,
tanto las de un tipo como las del otro tienen que ser objeto de un estudio mas detallado. En cuanto al género, son
los roles de favorecedor del statu quo y «watchdog» los que manifiestan desequilibrios en favor de las mujeres. En
lo que se refiere a la edad y a los afios de experiencia laboral, también son los mas jévenes y con menos afios de
experiencia profesional quienes tienden a primar la funcién de favorecedor del statu quo. Por el contrario, los que
ostentan més experiencia conceden un gran valor a difundir la informacién del modo més objetivo posible, un
hallazgo ya presente en el estudio pionero de Johnstone y otros (1972).

Notas

I'Cabe matizar que uno de los roles identificados, denominado difundir objetivamente la informacién, arrojé una fiabilidad baja (ctc=.31). Sin
embargo, y dado que es un rol importante en la literatura cientifica previa, hemos creido razonable asumir esta limitacién metodoldgica en favor
de una mayor robustez tedrica.

2 La variable edad ha sido medida en ndmero de afios del periodista y, posteriormente, recodificada en otra variable diferente denominada gru-
pos de edad. El procedimiento de recodificacién consistié en calcular los percentiles 33 y 66 de la variable origen, y asi poder establecer tres
grupos de edad homogéneos: jévenes (de 22 a 34 afos, n=126), adultos (de 35 a 44 afios, n=133) y maduros (de 45 a 73 afos, n=130).

3 La variable experiencia laboral, al igual que la edad, ha sido medida en ndmero de afios y, posteriormente, recodificada en otra variable distinta
denominada grupos de periodistas seg(in su experiencia profesional. El procedimiento de recodificacidn consisti, de nuevo, en calcular los per-
centiles 33 y 66 de la variable origen, y asi poder establecer tres grupos de profesionales analogos: principiantes (de | a 11 afos, n=129), ini-
ciados (de 12 a 19 afios, n=132) y expertos (de 20 a 55 afios, n=129).

4 Para mas informacién, constltese el siguiente enlace: http:/www.servimedia.es/LibroEstilo.pdf.

Apoyos
El presente trabajo se realizé en el marco del Proyecto Internacional « The Worlds of Journalism Study» (WJS) (www.worldsofjournalism.org),
que fue financiado por la Universidad de Mdnich (Alemania), y complementado con fondos del Proyecto del Ministerio de Economia y

Competitividad (Ref.: CSO2013-44874-R).
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RESUMEN

Aunque los medios digitales se reconocen como proveedores de las competencias esenciales requeridas para vivir en la nueva
era mediatica, en la educacién obligatoria de Taiwan todavia estin comenzando a ganar relevancia. Una de las razones para esta
situacién es la educacién centrada en un sistema de evaluacién, cuyo resultado directo se refleja en los escasos recursos dedicados
a este tipo de aprendizaje informal. Otro motivo importante es que los docentes tienden a pensar en la educacién mediatica como
una serie de operaciones puramente técnicas, lo que podria implicar que el aprendizaje en medios digitales de los estudiantes no
tiene mucho sentido. Por lo tanto, este estudio disefid una exposicién mediatica basada en el modelo de aprendizaje experiencial
de Kolb para ensefiar a los alumnos el concepto de las peliculas stop-motion y sus técnicas de produccién. El estudio experimental
involucré a 247 alumnos de tercer curso de primaria organizados en grupos para participar en la exhibicidén experiencial. Los
resultados sugieren que los estudiantes han mejorado su conocimiento de las peliculas stop-motion. Ademas, el andlisis de las peli-
culas producidas por ellos mismos muestra una mejora en sus habilidades mediaticas para representar sus ideas y comunicarse.
Por otro lado, el andlisis comparativo de variables demograficas revela una mayor eficiencia entre las alumnas con respecto a los
alumnos, ademas, los conocimientos previos del alumnado no influyen en la adquisicién de conocimientos. Dados estos resultados
y segln las observaciones, concluimos que la exhibicién experiencial propuesta es una via prometedora para el fomento de la
alfabetizacién digital entre los alumnos de Educacién Primaria.

ABSTRACT

Although digital media literacy is recognized as providing the essential competencies required for living in a new media age, it has
only just started to gain focus just starts to gain focus in Taiwan's elementary education. One of the reasons is examination-orien-
ted education, which diverts scarce resources away from this informal learning. The other reason is that educators tend to think
of digital media education as a series of purely technical operations, which might lead student digital media learning to mindless
work. Therefore, this study designed a media exhibition based on Kolb's experiential learning model for teaching students con-
cepts of stop-motion films and techniques of film production. A design experiment involved 247 third-grade elementary students
who were grouped to visit the experiential exhibition. The findings suggest that the students have improved their knowledge of
stop-motion films. Analysis of produced films by students also shows that they have improved their media ability to represent their
ideas and communicate with others. Through the analysis of the influence of demographics on the knowledge test, the findings
revealed that the experiential exhibition is more effective for female elementary students and students' relevant previous experien-
ces may not affect their acquired knowledge. Given those results and observations, we believe that the proposed experiential
exhibition is a promising way to carry out digital media literacy education in elementary schools.
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1. Introduccién

La alfabetizacién digital en medios se centra en la capacidad de acceder, analizar o producir mensajes de los medios
de comunicacién en los modos no escritos proporcionados por las tecnologias emergentes como videos, videojuegos,
medios en linea y méviles, lo que difiere de la alfabetizacién mediatica tradicional (Dezuanni, 2015). Recientemente, la
alfabetizacién mediética digital estd empezando a ser reconocida como una dimensién esencial de las competencias
necesarias para vivir en una nueva era de los medios de comunicacién (Jenson, Dahya, & Fisher, 2014). Por lo tanto,
es necesario implementar la alfabetizacién en medios digitales en la Educacién Primaria y Secundaria (K-12) porque los
objetivos de la educacién mediatica coinciden con los mas importantes de la educacién tradicional.

Los educadores de medios creen que la produccién de contenidos es esencial para la alfabetizacién en medios
digitales porque enfatiza a los estudiantes como creadores de medios, permitiéndoles ser analistas de medios mas
eficaces (Dezuanni, 2015); también consideran que la produccién promueve la participacién social y cultural
(Hobbs & al., 2014). Cheung (2005) y Hobbs (2004) sefialaron ademas que la participacién de los estudiantes en
la produccién de contenidos utilizando cadmaras de video u ordenadores podria obtener una sensacién de satisfac-
cién cuando se dedican a actividades creativas, imaginativas y estéticas. Por lo tanto, asignar a los nifios la produc-
cién de contenidos digitales se ha convertido en un modo de aprendizaje muy valioso y necesario también para
aprender a leer y a escribir, suplantando la ensefianza didactica tradicional (Frechette, 2002).

La educacién en la produccién de contenidos digitales ha existido desde hace bastante tiempo en los paises
occidentales, pero solo ha empezado a ganar aceptacién en los paises orientales (Cheung, 2009; Ramirez-Garcfa,
& Gonzalez-Fernandez, 2016), particularmente en Taiwan (Chang & Liu, 2011). Por otra parte, la mayor parte
del plan de estudios que se imparte especificamente en la universidad, y la educacién sistémica de los medios para
los nifios pequefios en las escuelas de Primaria sigue siendo marginal y se excluye de la educacién formal (Lépez
& Aguaded, 2015). Por lo tanto, es necesario utilizar teorfas y enfoques metodoldgicos que fortalezcan las habilida-
des de produccién de contenidos digitales de los jévenes en Taiwan.

Sin embargo, la educacién de los medios primarios en Taiwén encuentra dos desafios principales. La primera
cuestién es que los estudiantes de Primaria ordinariamente adquieren educacién en los medios de comunicacién al
asistir a las exposiciones o talleres fuera de la escuela. Sin embargo, las escuelas tienden a suprimir las excursiones
a causa de las presiones financieras y la educacién orientada al examen (Greene, Kisida, & Bowen, 2014). La otra
cuestién es que los educadores tienden a ver la educacién en medios como una serie de operaciones puramente
técnicas, lo que puede llevar a que la produccién de contenidos digitales por parte de los estudiantes se valore como
un trabajo sin sentido (Hobbs, 2004).

Con el fin de resolver estos problemas, este estudio presenta la exposicién experiencial para ensefar a los estu-
diantes de Primaria a hacer cortometrajes stop-motion dentro de la escuela. Esta exposicién experiencial que con-
tiene especificamente los aparatos necesarios para ello se complementa utilizando la teorfa del aprendizaje expe-
riencial de Kolb (1984). Se plantea la hipétesis de que tales actividades pueden inculcar el conocimiento de la pro-
duccién de contenidos en los estudiantes y mejorar sus habilidades técnicas para esta produccién.

2. Antecedentes tedricos
2.1. Produccién de medios

Los estudiantes dotados de la capacidad de produccién de contenidos digitales construirdn conocimiento para
hacer frente a la situacién de la globalizacién en el siglo XXI y desarrollardn habilidades de aprendizaje permanente
con objeto de disfrutar del aprendizaje, mejorar la eficacia en la comunicacién, desarrollar la creatividad y desarro-
llar una mente critica y analitica (Cheung, 2005). La produccién de los contenidos puede motivar los intereses de
los estudiantes en estos temas porque se les anima a demostrar su conocimiento y ejercitar la habilidad técnica en
sus producciones. Ademés, la produccién de contenidos proporciona a los estudiantes la oportunidad de poner la
teorfa en practica a través de la exploracidn y la realizacién. Los estudiantes pueden codificar y (re)producir cono-
cimiento relevante para sus vidas reales a través de dicha produccién. Por ejemplo, una cdmara de video podria ser
empleada por un estudiante de la Escuela Primaria para registrar un fenémeno de la naturaleza que explica un prin-
cipio fisico. Desde esta perspectiva, la cdmara de video se convierte en parte de la comunicacién cotidiana y en el
intercambio de una idea o concepto en lugar de ser una tecnologfa para la produccién de videos (Jenson y otros,
2014). Sin embargo, la tecnologia por si sola no involucraria a los estudiantes en la produccién digital de medios y
hacerlo con éxito. Como argumentd Dezuanni (2015), las habilidades técnicas de produccién tienen valor princi-
palmente cuando desarrollan el conocimiento conceptual de los estudiantes.
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2.2. Videos stop-motion
Con el desarrollo de la tecnologfa digital actual (por ejemplo, iPad o cAmara de un teléfono mévil), y software
gratuito para hacer peliculas (Windows Movie Maker), los videos stop-motion se han convertido en una manera
simplificada para que los estudiantes creen cortometrajes en las aulas escolares (Fleer, 2013). Los videos stop-
motion utilizan técnicas viables, tomando imagenes fijas, una a una, con una cdmara digital montada en un teléfono
mévil portatil y generando un videoclip que se reproduce lentamente a dos fotogramas por segundo (Hoban &
Nielsen, 2012). Esta técnica es diferente a la animacién tradicional de stop-motion (por ejemplo, animacién de plas-
tilina), que consiste en mover manualmente modelos de plastilina y tomar suficientes fotos para reproducir a 25-32
fotogramas por segundo para continuar el movimiento. En otras palabras, esta técnica de stop-motion permite a los
creadores detenerse, discutir y pensar acerca de su informacién mientras toman cada foto (Fleer & Hoban, 2012;
Lee, 2015). Asi, Wilkerson-
Jerde, Gravel y Macrander J
(2015) enfatizan que la crea-
cién de videos stop-motion

\_

Los hallazgos muestran que los estudiantes mejoraron

puede involucrar a los estu- su conocimiento de los videos stop-motion. El anélisis de
diantes en la reflexién sobre , . .
las dimensiones temporales de videos stop-motion que los estudiantes crearon muestra a su

los fenémenos. Los beneficios

, vez que también mejoraron en su capacidad medidtica para
de los estudiantes que se con-

vierten en productores de | representar sus ideas y comunicarse con otros. A través del
videos stop-motion han sido . .
discutidos en investigaciones analisis de los datos cuantitativos en la prueba de

previas. Por ejemplo, en el

> conocimiento sobre videos stop-motion, los resultados
contexto de la formacidn

docente universitaria, Hoban | revelan que la exposicién experiencial es mas efectiva para
y Nielsen (2014), McKnight, . , , ; ; . .
Hoban y Nielsen (2011), | las estudiantes de Primaria y que las experiencias de las visitas

Vratulis, Clarke, Hoban y

. anteriores de los estudiantes no afectan a sus conocimientos
Erickson (2011) han demos-

trado la adaptabilidad de los adquiridos. Teniendo en cuenta esos resultados y
videos stop-motion en cédmo la . L .
creacién de una pelicula stop- observaciones iniciales, creemos que la exposicidn

motion ayudé a los profesores
al aprendizaje de diversos

conceptos cientificos y conoci- alfabetizacién en medios digitales es prometedora.
mientos tecnoldgicos de con-
tenido pedagdgico. \ /
2.3. Aprendizaje experimental

Segln el modelo de aprendizaje experiencial de Kolb, el conocimiento resulta de la interaccién entre teoria y
experiencia porque el aprendizaje es el proceso de creacidn de conocimiento a través de la transformacién de la
experiencia personal (Kolb, 1984). En él se describen cuatro etapas en el modelo de aprendizaje. Kolb considera
que el aprendizaje tiene lugar en un movimiento en espiral en el que las cuatro etapas se alternan (Rasanen, 1999).
A continuacién se describen las cuatro etapas del modelo de aprendizaje experiencial (Konak, Clark, & Nasereddin,
2014):

1) Experiencia concreta. El aprendizaje comienza con tener una experiencia concreta, lo que significa realizar
una nueva tarea para obtener una experiencia practica directa.

2) Observacién reflexiva. La observacién reflexiva llevada a cabo por actividades como la discusién y las pre-
guntas reflexivas tiene como objetivo permitir a los estudiantes reflexionar sobre sus experiencias practicas. La auto-
rreflexién del alumno desempefa un papel central al vincular la teorfa con la practica.

3) Conceptualizacién abstracta. A partir de las observaciones reflexivas de la etapa 2, se espera que los estu-
diantes formulen un modelo tedrico y una generalizacién de conceptos abstractos.

experimental propuesta para la educacién en
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4) Pruebas en situaciones nuevas. En esta etapa, los estudiantes planean y prueban las implicaciones tedricas
de conceptos en situaciones nuevas. Los resultados de esta etapa de prueba proporcionan nuevas experiencias con-
cretas. Hasta la fecha, el aprendizaje experiencial ha sido adoptado en numerosos campos de la educacién (Konak
& al., 2014). Por ejemplo, Pringle (2009) desarrollé seis etapas de creacién de significado en la galeria (MMG por
sus siglas en inglés) marco basado en el modelo de aprendizaje experimental para la educacién en galerfas de arte.
Por otra parte, Clemons (2006) modificé un proyecto experimental de disefio de interiores que implicaba el uso de
elementos y principios de disefio y una oportunidad para la autoexpresidn de los espacios personales.
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La investigacidn citada anteriormente es alentadora, aunque la mayorfa se centra en los estudiantes universita-
rios, lo que sugiere la necesidad de una mayor investigacidn en los estudiantes de Primaria. También, como sugieren
Chang y otros (2011), las caracteristicas demogréficas de los estudiantes, tales como las diferencias de género,
deben tenerse en cuenta al desarrollar actividades de ensefianza de los medios digitales. Por ejemplo, los teléfonos
méviles pueden ser mas adecuados para promover el compromiso masculino en la alfabetizacién digital de los
medios de comunicacién. Por lo tanto, este estudio pretende investigar cémo los maestros de Primaria pueden
desempenar su papel como gufas para organizar la exposicidn experiencial con actividades agradables y educativas.

2.4. Preguntas de investigacién

1) ¢{La exposicién experiencial mejora el conocimiento de los estudiantes sobre los videos stop-motion?

2) ¢Las caracteristicas demograficas de los estudiantes afectan su conocimiento sobre los videos stop-motion y
las habilidades de produccién cinematogréfica?

3) ¢La exposicién experiencial mejora las técnicas de los estudiantes para producir una pelicula stop-motion?

3. Metodologia
3.1. Contexto

La exposicién tiene lugar en una sala de exposiciones de una Escuela Primaria de animacién ubicada en el sur
de Taiwén. La misién de la escuela es convertir a los nifios en animadores educados e involucrados a través de una
serie de programas y exposiciones. Los estudiantes de 3° de Primaria aprenderan cada afio los conocimientos de las
animaciones de esta exposicidn.

3.2. Muestra

En este estudio, invitamos para nuestro anélisis a 247 estudiantes de 3° de Primaria sin experiencia practica en
produccién de contenidos. Cada estudiante contaba con 125 minutos para participar en este evento y 25 minutos
adicionales para terminar los cuestionarios. Se trata de un programa organizado, tal y como son las clases formales
para nifios en Primaria. En Taiwén, a excepcidn de esta Escuela Primaria, apenas hay clases formales que incluyan
la ensefianza de animacién. La mayoria de los nifios tienen que aprender la asignatura de animacién en algin taller
especifico si asf lo desea.

3.3. El disefio de la exposicién
experiencial

La exposicién experimental
expuesta se separd en cuatro puestos
y se disefid para ensefar a los estu-
diantes el concepto de la persistencia
visual y la produccién de una pelicula
stop-motion (Figura ). Como se
muestra en la Figura 1, se permitié a
los estudiantes de 3° de Primaria
entrar en la sala de exposicién para
recibir el programa de estudios de Figura 1. Los cuatro puestos de exposicién experiencial.

100 minutos cada vez. La sala de

exposicidn se dividié principalmente en cuatro partes: Puesto A, Puesto B, Puesto C y Puesto D (Figura 1).
1) Puesto A: En primer lugar, la gufa del puesto comenzé con una breve introduccién sobre la persistencia
visual. Luego, los estudiantes usaron cdmaras mdviles para fotografiar sus objetos preferidos como péjaros, gatos,
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perros, libros y flores. Pegaron el papel impreso en el lado en blanco del cartén, que en el otro lado tenia una jaula
impresa, y luego en el cartén pegaron el palillo. Finalmente, se sorprendian al ver la foto convertirse en un objeto
en la jaula mediante la rotacién del palo rapidamente. Mediante estas actividades, los estudiantes pueden aprender
por si mismos y llegar a construir el concepto de persistencia visual viendo las im4genes superpuestas.

2) Puesto B: Proporcionamos a los estudiantes libros de lectura hechos por estudiantes de 4° de Primaria en
dicho puesto. Cada libro tiene una historia individual, que consiste en una serie de imagenes que varfan gradual-
mente de una pagina a la siguiente. Al girar rdpidamente estos libros, los estudiantes no solo pueden disfrutar de un
gran nGmero de historias, sino también sorprenderse al ver que las imdgenes parece que se animan. Los estudiantes
fueron agrupados de tres en tres y se les pidié que colaborativamente grabaran la animacién con cdmaras mdviles.
Agqui nuestro objetivo fue estimular a los nifios a observar de nuevo un fenémeno de persistencia visual, reforzar su
concepto; de esta forma aumentan su interés por las animaciones fotograma por fotograma...

3) Puesto C: Los estudiantes usaron, por primera vez, muchas piezas de cartén para dibujar un solo dragén en
ambos lados de los cartones. Los dos lados de estos cartones tenfan una parte del cuerpo del dragén en ellos, pero
en diferente direccién. Luego perforaron los cartones y los sujetaron al marco de madera con gomas en orden.
Después de trabajar juntos para terminar el proyecto de artesania, podian hacer que el dragdn «volara» tirando rapi-
damente de estos cartones. Mientras tanto, también se les pidié que registraran de manera colaborativa el fenémeno
de la persistencia visual utilizando las cAmaras méviles. El puesto permitié a los estudiantes cooperar para hacer la
tarea y experimentar el fenémeno mégico de la persistencia visual. Huelga decir que se volvieron adictos al encanto
de animacidn stop-motion, tal y como esperdbamos.

4) Puesto D: En primer lugar, los profesores mostraron cdmo crear un stop-motion paso a paso. Luego dividie-
ron a los estudiantes en grupos de 3-5 personas y pidieron a cada grupo que hiciera un cortometraje. Cada estu-
diante jugaba un papel esencial en el grupo —a cada nifio le correspondia al menos una tarea—. Después de que los
estudiantes crearan juntos una historia, alguien trabajarfa en el guion de rodaje, algunos serian los actores o actrices,
alguien serfa responsable de tomar fotos, y algunos deberian estar a cargo de la post-produccién. En el dltimo pues-
to, los estudiantes hicieron un cortometraje stop-motion, y luego fue proyectado. El objetivo principal era permitir
a los estudiantes terminar una obra por su cuenta, combinando el conocimiento que acababan de adquirir con su
propia creatividad.

Las actividades en los puestos de la exposicién experiencial incorporaron los ciclos de aprendizaje experiencial
de Kolb, que consta de cinco etapas:

a) Manipulacién de objetos. Los estudiantes suelen obtener experiencia préctica directa mediante la realizacién
de una nueva tarea. En nuestras actividades, la experiencia concreta correspondia a la manipulacién de objetos.
Estas actividades practicas pueden involucrar a los estudiantes a través de los sentidos visuales y cinestésicos.

b) Observacién del fenémeno. Los estudiantes pueden observar facilmente el fenémeno de la persistencia visual
a través de la manipulacién de los objetos. Los maestros también plantearon preguntas para fomentar la investiga-
cién (por ejemplo: ¢qué viste?, {cémo afectd la velocidad de rotacién a la vista?). Los estudiantes también fueron
alentados a intercambiar sus ideas dentro del grupo. A través del didlogo, los estudiantes construyeron una mejor
comprensién del fenémeno.

c) Reflejar el fenédmeno. Los maestros iniciaron las preguntas de discusién tales como: «¢Cémo ocurrié este
fendmeno?», «{por qué piensas eso?» para que los estudiantes consideraran cémo llegaron a sus interpretaciones.
La discusién en grupo es una estrategia particularmente eficaz para promover la reflexidn y la participacién signifi-
cativa en el proceso de aprendizaje.

d) Conceptualizacién del concepto. La persistencia visual se conceptualizé conectando la experiencia previa de
los alumnos en la vida real. La utilizacién de preguntas de generalizacién es una estrategia Gtil. Por ejemplo, los
maestros pedian a los estudiantes que conectaran lo que habian realizado en las actividades con los videos de ani-
macién que habian visto antes. También se les podria pedir que enumerasen las ventajas y desventajas de las téc-
nicas de produccién de contenidos.

e) Prueba de objetos nuevos. Diseflamos cuatro puestos secuenciales para permitir a los estudiantes transferir el
concepto aprendido a nuevas situaciones. Mas especificamente, los dos primeros puestos difieren en el nimero de
tramas. En el puesto B, los estudiantes realizaron el concepto de animacién de cuadros mdltiples a partir del con-
cepto de animacién de los dos cuadros del puesto A. En el puesto C, se pidié a los estudiantes que realizaran de
forma colaborativa el concepto de animacién de mdltiples tramas. Esta actuacién colaborativa proporciond una
nueva experiencia para el puesto D.
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3.4 Instrumentos
3.4.1. Cuestionario demografico

Para medir la informacién de fondo de los participantes, se disefia un cuestionario demogréfico. Los items del
cuestionario recogen el género, el ndmero de visitas a exposiciones de contenidos, y si tienen experiencia o no de
la produccién de contenidos. El ftem, el nimero de visitas a exposiciones de contenidos, tiene la intencién de com-
prender las experiencias previas de los participantes sobre la visita de im4genes, animacién y exposiciones cinema-
tograficas. El ftem, si tiene la experiencia de la produccién de medios o no, se especifica para comprender las expe-
riencias previas de los participantes en la realizacién de una pelicula animada o stop-motion.
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3.4.2. La prueba de conocimiento sobre videos stop-motion

La realizacién de esta prueba se compone de dos partes: la teoria de la persistencia visual y las técnicas de la
produccién de pelicula stop-motion. Asi, la afirmacién «La persistencia visual indica el fendmeno en el que la retina
retiene una imagen durante un corto periodo después de la eliminacién del estimulo que la produjo», tenia por obje-
to examinar el concepto de persistencia visual. Y el « Tomar fotos digitales una a una con la cAmara y luego repro-
ducir las fotos rapidamente en el ordenador es una especie de
pelicula de stop-motion», tenfa como objetivo examinar las téc-
nicas de la produccién de videos stop-motion. La prueba com-
pleta incluyé 15 puntos de respuesta verdadero/falso y fue revi-
sada por el maestro de Primaria, quien también es el comisario
de la exposicién experiencial.

3.4.3. Rabrica de puntuacién en la produccién cine-
matogréfica stop-motion

Se invité a cinco maestros experimentados de Primaria a
examinar la calidad de los videos producidos por los estudian-
tes. El examen se basé en la escala de puntuacién disefiada por
la guia de la exposicidn experiencial, que es también experto
en la produccién de videos stop-motion. La escala de puntua-
cién se compone de tres dimensiones. En la primera dimen-
sién, el tiempo de duracién de los videos no debia ser inferior
a 20 segundos ni superior a 30 segundos. En la segunda dimen-
sién, no debia haber lapsos de continuidad entre las escenas de
los videos. Las puntuaciones de los videos se hicieron segin el
ndmero de lapsos. En la dimensién final, las transiciones de
una escena a otra debian sucederse con fluidez. Las puntuacio-
nes de los videos dependian de la fluidez de los mismos. Las
puntuaciones finales de los videos se calcularon con la media
de las puntuaciones de cinco profesores.

Figura 2. Procedimiento experimental.

3.5. Procedimiento

La Figura 2 muestra el procedimiento experimental. Todo el procedimiento abarca tres clases de 50 minutos
durante un periodo de siete semanas sucesivas. Al principio, 247 estudiantes se dividieron en nueve grupos. En la
primera semana se seleccionaron y mostraron a los estudiantes los videos stop-motion que fueron creados por otros
estudiantes de diferentes paises (por ejemplo, «T-shirt War», «Es un Kinder Magic», «Deadline post-it») durante
una sesidén de clase regular. Al final de la misma clase, el cuestionario demogréfico y el pre-test de conocimiento
sobre videos stop-motion se pasaron a los estudiantes en todos los grupos. Tres semanas més tarde, se dispuso que
solo un grupo participara cada vez en la exposicién experiencial durante dos sesiones de clase regulares. La parti-
cipacién de los estudiantes cubrié un periodo de tres semanas. La exposicién experiencial estaba compuesta por
cuatro puestos. En cada puesto, los profesores llevaron a los estudiantes a involucrarse en las actividades. Y luego,
los profesores mostraron a los estudiantes los videos creados por ellos mismos e hicieron comentarios favorables
sobre sus obras. Al terminar las actividades de aprendizaje del dia, se les dio a los estudiantes 10 minutos para com-
pletar el post-test de conocimiento sobre los videos de stop-motion.

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 * Paginas 93-103



4. Resultados
4.1. Demografia

Los resultados de la Tabla | muestran que el nimero de participantes femeninos y masculinos es casi igual. El
ndmero de veces que los estudiantes visitaron las exposiciones indicé que la mitad de los estudiantes habfa asistido
a las exposiciones de contenidos digitales mas de diez veces. Sin embargo, nadie tiene adn la experiencia de la pro-
duccidn de estos contenidos.

El hallazgo de la Tabla | revela que los estudiantes que participan en este estudio cuentan con la experiencia
previa de asistir a exposiciones de contenidos digitales, pero carecen de experiencia en la produccién de contenidos.
Las experiencias enriquece-
doras de los estudiantes de
Primaria en este tipo de ex-
posiciones se pueden atri-
buir a la creciente tendencia
de enfatizar las industrias
culturales y creativas en
Taiwan (Chen, Wang, &

Sun, 2012). Muchas exposi-
ciones con objetos creativos
se organizaron para la pro-
mocién de la alfabetizacién
mediética pablica. La mayo-
ria de los nifios recibieron experiencias pasivas al visitar las exposiciones, pero carecian de experimentacidn activa
para ser analistas eficaces de los medios de comunicacién y promover la participacién social y cultural (Clemons,

2006).

4.2. La prueba de conocimiento sobre videos stop-motion

El resultado muestra que la diferencia entre las puntuaciones medias de los estudiantes antes y después de la
prueba de conocimiento sobre los videos de stop-motion tiene una diferencia significativa, t (246)=-21.337, p=
<.001. Las puntuaciones medias de los estudiantes después de la prueba (M=10.23, DE=1.81) son mas altas que
sus puntuaciones medias pre-test (M=13.09, DE=1.3).

Los resultados implican que la exposicién experiencial disefiada puede mejorar significativamente su conoci-
miento de videos stop-motion. A nuestro entender, este es el primer estudio que involucra a los estudiantes en el
aprendizaje de este concepto de videos stop-motion. En la mente de quien manipula objetos concretos en los pues-
tos de la exposicién experiencial, el concepto abstracto se representa fisicamente. Los estudiantes de Primaria tienen
mas facilidad para relacionar el nuevo concepto con sus experiencias anteriores (Santos & al, 2014).

4.3. La influencia de la demografia en la prueba de conocimiento sobre videos stop-motion
4.3.1. Diferencias de género

Se realizé un ANCOVA para determinar si existian diferencias significativas por género en relacién a los cono-
cimientos de los participantes en el pre-test y post-test de la prueba de animacién stop-motion. Se encontraron efec-
tos significativos a través de diferentes géneros para las puntuaciones de conocimientos posteriores a la prueba, F(1,
244)=5,32, p=0,04. Los analisis post hoc de los resultados muestran que las mujeres obtienen mejores resultados
que los estudiantes varones.

Los hallazgos de la Tabla 2 (siguiente pagina) son coincidentes con Changy Liu (2011), Chang y colaboradores
(2011), quienes sostienen que las alumnas de Primaria tienden a ser mas alfabetizadas en los medios que los alum-
nos. Los resultados pueden atribuirse a dos razones. En primer lugar, las nifias suelen utilizar los medios de comu-
nicacién de una manera mas equilibrada que abarca tanto la alfabetizacién de los medios digitales tradicionales
como los nuevos, mientras que los nifios suelen estar mas centrados en la nueva alfabetizacién de los medios digi-
tales relacionados con los dispositivos méviles (Unlusoy, De-Haan, Leseman, & Van- Kruistum, 2010). Nuestra
exposicidn experiencial se refiere tanto a las actividades tradicionales basadas en el papel como a las nuevas activi-
dades con los medios digitales, por lo que las nifias muestran un mayor nivel en estas actividades. En segundo lugar,
los nifios acostumbran a ver el dispositivo de medios digitales como un juguete o entretenimiento, mientras que las
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nifas suelen tratarlo como
una herramienta para llevar
a cabo una tarea (Lee &
Yuan, 2010). Por lo tanto,
las niflas demuestran un
mayor nivel de compromiso
en la exposicidn experien-
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cial, por lo que superan a los
nifios en la prueba de cono-
cimiento de videos stop-
motion.

4.3.2. Experiencias anteriores de visitar exposiciones de contenidos digitales

También se realizé un ANCOVA para determinar cémo las puntuaciones del conocimiento post-test de la ani-
macién stop-motion estan influenciadas por experiencias anteriores de los participantes en visitas a exposiciones de
contenidos, al mismo tiempo que se obtienen las puntuaciones entre las puntuaciones de conocimiento de pre-test
de animacién stop-motion. La Tabla 2 indica que no hay diferencia significativa en las puntuaciones de los conoci-
mientos posteriores a la prueba en las cuatro condiciones de tiempo de visitas, F(3,242)=1,58, p=0,08.

Los resultados de la Tabla 2 es inconsistente con nuestra hipétesis de que los estudiantes que poseen experien-
cias extensas previas de aprendizaje de los medios de comunicacién deben superar a aquellos que poseen expe-
riencias anteriores superficiales en el conocimiento sobre videos stop-motion. Una explicacién es que los estudiantes
eran libres de recorrer las exposiciones sin una gufa de instruccién (Greene & al., 2014). Los estudiantes retienen
poca informacién factual de estas exposiciones (Greene & al., 2014; Rasanen, 1999). Sin embargo, este formato es
la norma en las exposiciones que se visitaron. La otra explicacidn es que los educadores de exposiciones (por ejem-
plo, docentes, maestros) interpretan los objetos basados en la conceptualizacién verbal (Rasanen, 1999). Los estu-
diantes recibieron pasivamente la interpretacién de objetos, y no tuvieron experimentacién activa (Pringle, 2009).
En consecuencia, las experiencias anteriores de los estudiantes no pueden facilitar el aprendizaje de los medios de
comunicacidn en situaciones nuevas.

4.4. Produccién cinematogréfica de stop-motion

El formato, la continuidad y la secuenciacién de los videos producidos promediaron las puntuaciones de 30,
17,3y 23,0, respectivamente. Los videos de stop-motion seleccionados promediaron una puntuacién global de 71,2
(DE=10,56). Las puntuaciones globales de estos cortometrajes revelan que los estudiantes llegan a producir peli-
culas de buena calidad al participar en las exposiciones. Asi se muestra en un ejemplo (Figura 3a), donde los estu-
diantes representan una pelicula stop-motion sobre cdmo quitarse de forma facil un anorak. En particular, el des-
glose sugiere que todos los grupos pueden conseguir satisfactoriamente el formato de los videos.

En otras palabras, los estudiantes tienen conceptos claros de que un video stop-motion est4 compuesto por una
secuencia de fotos y conocen cudntas fotos son necesarias para hacer un video de 20 a 30 segundos. El desglose
también sugiere que los estudiantes tuvieron la dificultad de mantener la continuidad de los videos. Esto se ilustra
mediante videos que se muestran en la Figura 3b.

El error comdn en los videos de los estudiantes sobre la continuidad fueron los lapsos. La causa del error podria
haber sido olvidada o descuidada para establece una coherencia ldgica entre tomas. Por otra parte, los estudiantes
también encontraron algunas dificultades en la edicién de un video con una secuencia fluida. El error comin en los
videos de los estudiantes que afecté su secuenciacion fue que el movimiento de sus cuerpos u objetos tendié a ralen-
tizarse en el tiempo. La tendencia se puede atribuir a la falta de atencién de los estudiantes ante un cambio gradual
del movimiento o al intento de reducir la cantidad de fotos que necesitaban para disparar haciendo el movimiento
mas pequeno.

El efecto puede atribuirse a las caracteristicas del stop-motion. Al hacer los videos stop-motion, los estudiantes
pueden tomar fotos una por una, y se les permite detenerse, discutir y pensar acerca de su informacién (Fleer &
Hoban, 2012; Lee, 2015). En otras palabras, el hecho de producir una pelicula stop-motion en la exposicién expe-
riencial podria proporcionar a los estudiantes una nueva experiencia de colaboracidn, tal y como expresaron Konak

y otros (2014).
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5. Limitaciones del estudio

Una de las limitaciones de la
investigacion es que los resultados
corresponden a un dnico grupo.
Ademas, debido a que esta expo-
sicién experimental se llevé a
cabo al final del afio escolar y se
enfrentd a limitaciones formales
de programacién en el aula, no
pudimos explorar las influencias a
largo plazo de tales enfoques
sobre la alfabetizacién digital de
los estudiantes. Asimismo, noso-

tros coordinarfamos la exposicién
tematica sobre videos stop-motion.
Es interesante extender este enfo-
que a los programas formales de aprendizaje de los estudiantes. Otra limitacién de la investigacidn es que todos los
participantes eran estudiantes de 3° de Primaria. Por lo tanto, los resultados de esta investigacién deben generali-
zarse con precaucidn. Por Gltimo, también alentamos la realizacién de nuevos estudios sobre cémo guiar a los jéve-
nes a comprender y analizar el fenémeno social y cultural a través del proceso de produccidn.

Figura 3. a) Video stop-motion de un estudiante que carece de coherencia légica;
b) Seleccién de imagenes fijas de una pelicula stop-motion.

6. Implicacién pedagégica

Hay varias implicaciones de este estudio con respecto al aprendizaje de la produccién cinematografica stop-
motion a través de la exposicién experiencial. En primer lugar, este estudio demuestra que la nueva estrategia de
educacién en alfabetizacién digital de medios puede ser adoptada para instruir a los estudiantes en el conocimiento
sobre videos stop-motion y ademas facilitar la creacién de cortometrajes en 100 minutos; sobre todo, puede inte-
grarse en clases normales de educacién elemental. La exhibicién experiencial puede proporcionar oportunidades
para la puesta en escena generalizada en clases de educacién elemental como una nueva manera de desarrollar la
alfabetizacién digital de los medios.

En segundo lugar, la simplicidad de las técnicas de produccién de videos a cdmara lenta crea posibilidades adi-
cionales para hacer valioso el uso de dispositivos méviles en estas escuelas. Es poco frecuente en la educacién elemen-
tal moderna debido a las restricciones de programacién curricular en los cursos y al tiempo que toma la naturaleza de
hacer videos stop-motion de una manera tradicional (Fleer, 2013). Sin embargo, con el uso de cdmaras de teléfonos
mviles, tabletas electrénicas como iPads y software genérico para hacer peliculas, los estudiantes de Primaria pueden
aprender cémo hacer una pelicula de stop-motion durante la exposicién de una hora y media. A continuacién también
pueden usar sus teléfonos mdviles personales para capturar imagenes y crear sus videos en casa.

En tercer lugar, se pueden hacer videos stop-motion en muchas 4reas tematicas tales como ciencia, geografia y
geometria (Hoban & Nielsen, 2014). En particular, es adecuado para temas dificiles que implican el cambio y el
movimiento relativo, como las fases de la luna.

Una implicacién final es que la exposicidn experiencial ofrece a los estudiantes la oportunidad de reflexionar y
discutir colectivamente los conceptos de los medios dentro de los grupos. Ademas, el cargar sus videos en redes
sociales (en YouTube, por ejemplo) para la revisién pdblica es una buena manera de ofrecer a los estudiantes una
opcién adicional de usar la comunicacién multimodal para compartir e interactuar con otros estudiantes.

7. Discusién y conclusiones

La literatura actual ha demostrado el valor de los estudiantes universitarios como creadores de medios, pero nin-
guno de los estudios involucré a estudiantes de Primaria (Hobart & Nielsen, 2014; McKnight & al., 201 1; Vratulis
& al., 2011). Por lo tanto, la investigacién en este articulo disefié la exposicién de los contenidos digitales basada
en el modelo de aprendizaje experiencial de Kolb para ensefarles conceptos y técnicas de produccién de las peli-
culas stop-motion. Tal exposicién experiencial presenta ese enfoque de aprendizaje para construir el conocimiento,
las habilidades y el valor a través de experiencias tangibles, que es diferente de los métodos tradicionales de expo-
siciones que utilizan la conceptualizacién verbal y la entrega de conocimiento abstracto (2014). Se plantea la hipé-
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tesis de que la exposicién experiencial propuesta es eficaz para proporcionar una experiencia de aprendizaje infor-
mal de la alfabetizacién en medios digitales y puede ser generalizada en las clases de Educacién Primaria.

El experimento disefiado involucré a 247 estudiantes de 3° de Primaria que fueron agrupados en cuatro grupos
en torno a la tematica de las técnicas de stop-motion y de produccién cinematogréfica. Cada grupo contenia un
ciclo de actividades practicas que involucraba a los estudiantes en la manipulacién de objetos, observando el fené-
meno, reflejando el fendmeno, conceptualizando el concepto y probando nuevos objetos. El experimento disefiado
colocd a los estudiantes en entornos de aprendizaje constructivos e introdujo mdltiples ciclos de experimentacién,
reflexién y conceptualizacién en colaboracién. Estas son todas las claves para la alfabetizacién digital en medios de
comunicacién y, como se demuestra en este articulo, puede ser efectivamente introducido en el nivel elemental.

Los hallazgos muestran que los estudiantes mejoraron su conocimiento de los videos stop-motion. El anélisis de
videos stop-motion que los estudiantes crearon muestra a su vez que también mejoraron en su capacidad mediatica
para representar sus ideas y comunicarse con otros. A través del anlisis de los datos cuantitativos en la prueba de
conocimiento sobre videos stop-motion, los resultados revelan que la exposicién experiencial es mas efectiva para
las estudiantes de Primaria y que las experiencias de las visitas anteriores de los estudiantes no afectan a sus cono-
cimientos adquiridos. Teniendo en cuenta esos resultados y observaciones iniciales, creemos que la exposicidén
experimental propuesta para la educacién en alfabetizacién en medios digitales es prometedora.

En Taiwan, los curriculos de arte se instruyen comdnmente a los estudiantes de Primaria y Secundaria en el
aula. Estos curriculos suelen centrarse en tipos basicos de creacién artistica, como la pintura, el dibujo y la escultura.
Hoy en dia, participar en las artes es involucrarse y formar parte de un proceso que puede ocurrir en muchos nive-
les. Por lo tanto, el aprendizaje del arte no debe ser limitado a la educacién formal y debe producirse en cualquier
lugar. En realidad, la fuente de la creacién artistica proviene de la conciencia y el pensamiento de los seres huma-
nos; todo lo que tenemos que hacer es inspirar a los estudiantes.

Apoyos
Esta investigacién esta parcialmente financiada por el Ministerio de Ciencia y Tecnologfa de Taiwan (R.O.C. con clave MOST 105-2511-S-

006 -015 -MY2).
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RESUMEN

En una sociedad mediatica y globalizada, con un desarrollo sin precedentes de la tecnologfa, las instituciones de educacién superior
estan adaptando sus modelos de formacién para hacer frente a este nuevo desafio. Este estudio tuvo por objetivo conocer la autoper-
cepcidn del alumnado sobre su competencia mediética y determinar la influencia diferencial de un modelo ecosistémico de formacién
que se esta implementando de manera experimental. La metodologfa de investigacién combina el analisis cuantitativo (descriptivo e
inferencial) con el cualitativo (anélisis de contenido). Un total de 808 estudiantes universitarios matriculados en el curso 2015-16 en
diferentes instituciones y paises (Facultad de Formacién del Profesorado y Educacién, y Facultad de Economfa y Empresa de la
Universidad de Oviedo, y el Instituto Tecnolégico Nacional de México) cumplimentaron un cuestionario sobre competencia media-
tica y realizaron informes abiertos sobre su experiencia con modelos ecosistémicos. Los resultados mostraron que el alumnado univer-
sitario tiene una autopercepcidn favorable sobre su nivel de competencia mediética y considera importante su desarrollo a través de
un aprendizaje transversal con modelos de formacién ecosistémicos. También emergen diferencias significativas entre las titulaciones
y paises. En conclusién, el estudio avala que estos modelos favorecen los procesos de ensefianza-aprendizaje en la universidad cuando
la tecnologia se adapta a las necesidades, intereses y capacidades de las personas mejorando, por tanto, su competencia mediatica.

ABSTRACT

n a globalized and media society with unprecedented technological development, higher learning institutions are adapting their trai-
ning models to face these new challenges. This study aims to determine students' self-perception of their media competence and the
differential influence of an ecosystemic model of training that is being implemented experimentally. The research methodology was
mixed, as both quantitative (descriptive and inferential analysis) and a qualitative analysis (content analysis) were conducted. A total
of 808 university students enrolled in the 2015-16 academic year from different university centers and countries (Faculty of Teacher
Training and Education, and Faculty of Economics-Business at the University of Oviedo (Spain) and the Technological Institute of
Mexico), completed a questionnaire on media competence and wrote open reports about their experience with ecosystemic models.
The results showed that university students had a favorable self-perception of their level of media competence, and they considered
its development by means of transversal training and ecosystemic training models to be important. Significant differences between
the students of the different degrees also emerged, depending on whether or not an ecosystemic approach was used to develop the
courses. In conclusion, the study showed that these models favored teaching-learning processes at the university when the technology
was adapted to the users’ needs, interests and capacities, thereby improving their media competence.
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1. Introduccién

La sociedad, la educacién y la universidad se ven abocadas a reinterpretar sus relaciones en cada momento his-
térico con base en las prioridades que se determinen como apropiadas por parte de aquellas entidades, gobiernos,
compafiias o grupos de presién que tienen capacidad de decisién sobre los recursos disponibles para responder a
las necesidades o demandas de la ciudadania, en general, y de las organizaciones y los profesionales, en particular.

Si asumimos esta argumentacién aceptamos que la sociedad esta en constante transformacién (Toffler, 1980)
por su caracter informacional (Castells, 1999) y liquido (Area, 2012) y que la comunicacién afecta a los ejes basicos
de las personas en sus dmbitos social, laboral, politico, econémico, cultural y personal, lo que hace necesario que

las instituciones educativas proporcionen modelos de formacién coherentes para que la ciudadania sea competente
en un entorno mediatico donde la televisidn, el cine, la radio, la prensa, los ordenadores, las redes sociales, las
tablets, los videojuegos o los teléfonos méviles forman parte de la vida cotidiana (Fedorov, 2014; Gozalvez, 2013).
En este contexto mediatico globalizado los usuarios de esta tecnologfa deben tener una alfabetizacién continuada
que les ayude a ser «prosumidores competentes» (Caldeiro-Pedreira & Aguaded, 2015; Sanchez & Contreras,
2012) porque las herramientas tecnoldgicas emergen y evolucionan en una espiral constante que exige de las per-
sonas un analisis critico y ético de un escenario en donde son receptores y productores de mensajes.

En el proceso de construccién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) las universidades han teni-
do en cuenta esta situacién y disefian entornos de trabajo desplegando estrategias diferenciales interconectadas en
funcién de sus objetivos, de sus posibilidades y del perfil de sus usuarios. El problema es que sus intenciones no se
traducen en la practica linealmente porque afloran mdltiples problematicas en los procesos de implementacién
(Ferrés & Masanet, 2015) fruto de las fricciones que se generan con las culturas organizativas y funcionales de las
facultades, escuelas y departamentos dado que se encuentran cargadas de significados sociales, culturales y politicos
que tamizan las prescripciones externas para adecuarlas a intereses de distinto signo.

A pesar de todo, no puede negarse que han sido muchos los avances aportados desde la investigacion desta-
cando, entre otros, la importancia que se atribuye al sujeto que aprende (Leén & Latas, 2005); el contexto del aula
(Entwistle & Tait, 1990); el entorno institucional (Ramsden, Martin, & Bouden, 1989); la competencia pedagdgica
(Sanchez-Gémez & Garcia-Valcarcel, 2002); el curriculum (Gimeno-Sacristan, 2001; 2008); la tecnologfa y las
redes sociales (Garcia-Galera, 2013); la colaboracién (Kolloffel, Eysink, & Jong, 2011); las metodologfas activas
(Cano, 2009); los planes de estudio (Zabalza, 2002); los procesos de ensefianza-aprendizaje (Carrascosa, 2005);
la evaluacién formativa (Monereo, 2009); los modelos organizativos (Buckland, 2009) y la educacién mediatica. Sus
conclusiones hacen necesario reflexionar, de manera fundamentada y serena, sobre cémo mejorar la calidad de la
docencia en la universidad partiendo de la experiencia disponible y atendiendo a la necesidad de potenciar una
educacién mediatica transversal y longitudinal «que supere la visién excesivamente tecnoldgica e instrumental que
fruto de las modas y los avances tecnolégicos, a menudo ha confundido a politicos, administradores y sociedad en
general y ha distorsionado e ignorado las inherentes caracteristicas y cualidades que los medios tienen de cara a la
educacién» (Aguaded, 2012: 260). Este contexto enmarca el contenido central de este articulo que presenta un
recorrido por los ecosistemas de formacién «blended-learning» en los que venimos trabajando en los dltimos afos
(AlvarezfArregui & Rodriguez-Martin, 2013) al considerarlos como una alternativa viable para transitar desde una
sociedad informacional hacia una sociedad del conocimiento mediética e inclusiva (DeJaeghere, 2009; Rodriguez-

Martin & Alvarez-Arregui, 2014).

1.1. Ecosistemas de formacidn en la docencia universitaria

Los ecosistemas de formacién en la educacién superior son relativamente recientes, si bien, son muchas las
experiencias innovadoras que estdn promoviendo relaciones dindmicas y de colaboracién entre los miembros de las
comunidades. Entre otras propuestas destacan el ecosistema modular (Dimitrov, 2001); el ecosistema del conoci-
miento (Shrivastava, 1998); el ecosistema e-learning de gestién y apoyo al aprendizaje (Ismail, 2001); el ecosistema
e-learning para la gobernanza (Chang & Lorna, 2008) o el ecosistema de aprendizaje (LES) de Giilt y Chang
(2009). Estos modelos incorporan un disefio de aprendizaje, unos recursos humanos, una formacién para el desa-
rrollo de competencias basicas, un sistema de comunicacién y diferentes aplicaciones (Shimaa, Nasr, & Helmy,
2011). Aunque coincidimos con sus postulados basicos, consideramos, al igual que otros autores, que deben anali-
zarse los peligros derivados de un excesivo desplazamiento hacia el e-learning (Uden, Wangsa, & Damiani, 2007)
porque se pueden desaprovechar las potencialidades comunicativas que brindan las tecnologfas en la ensefianza
presencial por lo que preferimos situarnos en modelos blended-learning.
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1.2. Un ecosistema de formacién para aprender a emprender (ECOFAE)

Atendiendo a los referentes citados, estamos desarrollando un modelo desde la Universidad de Oviedo que apli-
camos en proyectos de formacidn en los 4mbitos educativos, sociales y laborales asi como en proyectos de innova-
cién e investigacién (Gréfico 1) que tienen por objeto desarrollar comunidades profesionales de aprendizaje inter-
conectadas, cohesionadas y autogestionables en instituciones nacionales e internacionales. La construccién del eco-
sistema es el resultado de plantear y planificar una estructura de referencia flexible y dindmica que se perfeccione
continuamente gracias a los diagndsticos, las evaluaciones y la investigacién. El disefio basico del modelo tiene cinco
fases:

— Fase I. Planificacién y diagnéstico. Se preparan los instrumentos que nos proporcionan informacién al prin-
cipio y al final del proceso para determinar las necesidades y el impacto de la intervencién educativa. El alumnado
cumplimenta cuestionarios diversos (habitos de estudio, competencia comunicativa y digital, estilos de aprendizaje,
etc.).

— Fase II. Disefio del contexto de formacién. Se articula alrededor de dos espacios, el virtual y el presencial. El
entorno virtual adopta una estructura modular, escalable y adaptable (Grafico 2):

* Médulo de informacién. Aqui incorporamos documentacién de la titulacidn, el programa oficial de la asigna-
tura y la bibliografia general y un foro de novedades.

* Médulo de comunicacién. En este mddulo se integran todas las herramientas de comunicacién disponibles
(foro, Skype, blog, Facebook, Twitter, etc.).

e Médulo de diagndstico. Los elementos permiten al alumnado conocer sus estilos de aprendizaje, habitos de
estudio, competencia mediatica y conocimientos previos. En Dropbox, Google Calendar... y en foros generales se reco-
gen las expectati-
vas y las percep-
ciones sobre las
asignaturas que
se contrastardn a
final de curso.

*  Mddulo
de contenidos
tedricos. Aqui se
incluyen un
guion general de
los  contenidos,
esquemas, enla-
ces, referencias
bibliogréficas,
presentaciones
(Powerpoint,

Prezzi...) para
que accedan a
ellas todos los
participantes
(alumnado y pro-
fesionales). Gréfico 1. Ecoentorno de formacién.

* Médulo de
practicas. Se plantean actividades individuales, de grupo, presenciales y virtuales.

* Médulo de autogestién y apoyo al aprendizaje. Aqui se incluye un banco de recursos y buenas practicas.

* Médulo de investigacidn y evaluacidén del impacto. Aqui se presentan las evaluaciones externas oficiales que se
realizan por la Unidad Técnica de Calidad de la Universidad de Oviedo y evaluaciones internas donde se recogen
informaciones aportadas en los foros, en los blogs, en redes sociales, en los debates de aula y en las investigaciones.

— Fase IlI. Despliegue del modelo de aprendizaje. Se realiza a través de cuatro sistemas:

¢ Sistema de registro e informacién.

¢ Sistema de tutorfa y asesoramiento.
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¢ Sistemas de relaciones y comunicacién.

¢ Sistema de autogestién del aprendizaje.

— Fase IV. Evaluacién para la mejora. Este médulo se articula en tres secciones:

* Primera. Muestra los resultados de las evaluaciones que se hacen desde la Unidad Técnica de Calidad de la
Universidad de Oviedo.

* Segunda. Recoge las opiniones pablicas (blogs, foros, Facebook, Twitter...) que manifiestan los estudiantes
sobre las metodologfas que se van implementando.

* Tercera. Compara el diagndstico inicial de los perfiles de los participantes con su situacién a final del semestre
se determina su grado de satisfaccién con el ecosistema de formacidn y las competencias adquiridas.

—Fase V. Investigacién del impacto y transferencia. Se hacen investigaciones periddicas sobre los procesos, los
resultados y el disefio del modelo.

Atendiendo a este disefio, presentamos este trabajo donde queremos determinar qué autopercepcidn tiene el
alumnado sobre su competencia meditica y analizar el grado de influencia que en ella tienen los ecosistemas blen-
ded-learning como modalidad formativa. En concreto, queremos: 1) Conocer la competencia mediatica autoperci-
bida del alumnado universitario participante; 2) Valorar qué indicadores de la competencia mediatica tienen mayor
importancia para los estudiantes; 3) Determinar la incidencia de los ecosistemas de formacién en la competencia
mediatica autopercibida; 4) Analizar el valor que atribuye el alumnado a los ecosistemas de formacién.

2. Materiales y métodos
2.1. Participantes

El estudio empirico se desarrollé en Espafia y en Mé-
xico a través de encuestas. En el caso espanol en la Uni-
versidad de Oviedo en el Grado de Pedagogia (n=122) y en
el Grado Maestro en Educacién Primaria (n=182), imparti-
dos en la Facultad de Formacién del Profesorado y Edu-
cacién; asi como en el Grado de Administracién de Empresas
(n=192) impartido en la Facultad de Economfa y Empresa.
En el caso mexicano en el Instituto Tecnoldgico de México
(Michoacdn) en el Grado de Ingenierfa de Gestidn
Empresarial (n=105), en el Grado de Ingenierfa Industrial
(n=114) y en el Grado de Ingenierfa Eléctrica (n=103).

El colectivo objeto de encuesta, a partir de un mues-
treo no probabilistico, fue de 808 estudiantes de segundo
y tercer curso lo que supone un 53,7% de los 1.505 estu-
diantes matriculados en el curso 2015-16 en las dos ins-
tituciones participantes. En este proceso de investigacién
también se cumplimentaron [ 18 informes por estudiantes
de los Grados de Pedagogia y Maestro de la Facultad de
Formacién del Profesorado y Educacién de la Universidad
de Oviedo (Espafia; n=60) y de los Grados de Ingenierfa
Industrial e Ingenieria Eléctrica del Instituto Tecnoldgico (México; n=>58) que participaron en la implementacién
del modelo ecosistémico de formacién para el desarrollo de la competencia mediatica.

Gréfico 2. Médulos del entorno virtual.

2.2. Instrumentos y procedimiento

El instrumento utilizado para valorar la competencia mediatica fue un cuestionario (77 items) ya validado esta-
disticamente (Gozalvez-Pérez, Gonzalez-Ferndndez, & Caldeiro-Pedreira, 2014) mientras que para conocer la
satisfaccién con el modelo de formacién se utilizé una escala propia (20 items) y validada en investigaciones inter-
nacionales previas (Alvarez-Arregui & Rodriguez-Martin, 2013). Estos instrumentos, aplicados entre octubre de
2015 y enero de 2016, se presentaron de manera integrada a los participantes en cuatro apartados (97 items):

¢ Perfil de participante (37 items): género, titulacidn, facultad, tipo de centro donde cursé bachillerato, trayec-
toria académica, dominio de idiomas, el conocimiento de programas informaticos, tiempo y uso del ordenador y el
mévil para el estudio y el ocio.
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* Competencia mediética autopercibida (29 ftems), con rango de respuesta de 4 puntos: | (muy baja), 2 (baja),
3 (media), y 4 (alta).

* Importancia que atribuyen a distintas competencias relacionadas con la educacién mediética (11 ftems), con
rango de respuesta de 4 puntos: | (nada importante) 2 (importancia baja), 3 (importancia media) 4 (importancia
alta).

¢ Disefio del ecosistema de formacidn, de sus herramientas y de su influencia en el desarrollo de la competencia
mediatica (20 ftems), con rango de respuesta de 4 puntos: | (nada), 2 (poco), 3 (bastante), 4 (mucho).

El error muestral es del 5,5% (95%) y el nivel de confianza Z=1.96; p=q=0,5 (95%). El nivel de fiabilidad se
establecié mediante el alfa de Cronbach (.916); la correlacién entre formas (.592), Coeficiente Spearman-Brown
(.770) y las Dos mitades de Guttman (.759). La validez se ha determinado a través de tres revisiones internas de
expertos, dos profesores de la Universidad de Oviedo, una profesora de la Universidad de Cantabria y un profe-
sional experto internacional de Lausanne (Suiza).

Las informaciones cuantitativas proporcionadas por los ftems de los cuestionarios fueron tratadas con el progra-
ma SPSS 19 para los
siguientes  estudios:
anélisis de fiabilidad;
analisis de frecuencias;
diferencias de medias
(T-Test para muestras
independientes, utili-
zando los estadisticos
T de Student y el Test
de Levene para estimar
la igualdad de varianzas) y anélisis de varianza (Anova y test a posteriori de Scheffé con el subprograma oneway).

Los datos cualitativos se generaron a partir de los comentarios realizados por los estudiantes en las preguntas
abiertas en los tres grados y en 118 informes abiertos que realizaron los estudiantes de Pedagogfa y Maestro. El ana-
lisis de contenido se realizé con el programa Aquad 7.0 (Huber & Giirtler, 2013). La informacién cualitativa se ha
transcrito y exportado al programa y los analisis realizados se han orientado a reducir/agrupar informacién a través
de bisqueda de palabras clave, elaboracién de segmentos de significado, catalogacidn, vinculacién y cruces de cédi-
gos. Los comentarios que ilustran las argumentaciones se identifican con una codificacién especifica.

3. Andlisis y resultados
3.1. Competencia mediatica autopercibida

Los estudiantes valoran, de manera generalizada, su competencia mediatica como adecuada, si bien deben
hacerse matizaciones. Como colectivo se consideran capacitados (79%) para valorar las tendencias sociopoliticas en
los medios de comunicacién de mayor difusién, comunicarse en los medios utilizando un lenguaje diferente en fun-
cién del destinario (50%) y la finalidad del mensaje (46%) asi como para utilizar la tecnologia en su proceso de
aprendizaje.

Estas percepciones generales deben matizarse si se tiene en cuenta que solo un 23,4% son capaces de diferen-
ciar claramente los diferentes cédigos utilizados por el emisor en los mensajes que reciben de los medios, més de
un tercio (30,6%) considera que su competencia mediatica tiene un nivel adecuado para convivir con los medios
tecnoldgicos y, en menor porcentaje, son capaces de interpretar y producir mensajes de manera critica, responsable
y creativa asi como utilizar programas para editar secuencias de imagenes y crear videos.

En general, diferencian las fuentes de informacién fiables de las que no lo son. Sus carencias las asocian con el
desconocimiento sobre la existencia y/o finalidad de los consejos audiovisuales, la legislacién que protege a los usua-
rios en la produccién de contenidos en medios y la propiedad intelectual. Destaca su interés por la actualizacién tec-
noldgica y comunicativa cuando pueden aplicarlas a las tareas académicas de ahi que deberfa aprovecharse esta
predisposicién en este entorno.

Una gran mayorfa de estudiantes valoran positivamente la importancia de la competencia mediatica en la socie-
dad (53,2%) y la gestién de informacién (42,7%) pero reconocen sus riesgos (56,9%) de ahi que se pronuncien posi-
tivamente a su consumo ético y responsable. Reconocen las ventajas de la utilizacién de los medios en la vida coti-
diana (40,3%) pero no les conceden tanta importancia a nivel personal y social (28,4%) para utilizar las TIC, técnica
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ra habitual. Por
ello, no les preo-
cupa en exceso
ser  «prosumer»
(26,6%) o intentar
comprender las
estructuras y supe-
restructuras de los
medios.

Las diferen-
cias significativas
encontradas  en
cuanto al género
indican que los
hombres se comu-
nican mejor en
funcién del desti-
natario  (.017).

Cuando han cur-
sado el bachillera-
to en centros
pablicos  (.018),
utilizan, en mayor
medida, progra-
mas informaticos para editar secuencias de imagenes y crear videos (.015) y distinguen tendencias sociopoliticas en
los medios (.015).

Los conocimientos sobre los Consejos Audiovisuales son superiores en los hombres (.031) mientras que las
mujeres disponen de més informacién sobre la normativa reguladora de la propiedad intelectual (.021). Los estu-
diantes con peor trayectoria académica, muestran una mayor despreocupacién por mantenerse al dia sobre los nue-
vos recursos tecnoldgicos y comunicativos que puedan aplicar en sus tareas académicas (.004).

El uso del ordenador para el estudio y el ocio genera diferencias. En el primer caso, nos encontramos una corre-
lacién negativa donde, el menor uso de herramientas tecnologfas se relaciona con una mayor predisposicién a apo-
yarse en los medios de comunicacién clasicos (.000) y se muestran mas desvinculados de los nuevos medios tecno-
16gicos (.013). En cambio, los que utilizan ordenadores mas de tres horas al dfa diferencian mejor los lenguajes en
funcién de la finalidad de los mensajes (.033), se apoyan mas en los actuales medios de comunicacién (.002) y dis-
tinguen mejor las tendencias sociopoliticas de los medios (.009). En aquellos estudiantes que utilizan més de tres
horas el ordenador para el ocio existe una correlacién positiva con su competencia mediatica en diez de los dieciséis
ftems considerados lo que pone en valor este aspecto.

3.2. Importancia de la competencia mediatica

Los estudiantes indican que es importante conocer los riesgos de Internet y de los medios en sus relaciones
sociales por lo que se debe asumir su importancia en la sociedad cuando se gestiona adecuadamente la informacién
que proporcionan. También informan, aunque en menor medida, sobre la necesidad de ser «prosumer» para utili-
zar los medios de manera responsable, acceder a informacién relevante y relacionarse personal, social y profesio-
nalmente. En cualquier caso, hay clisteres a los que no les preocupa comprender las superestructuras de los medios
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o ser «prosumen» lo que
se relaciona con desco-
nocimiento, carencias y
oposicidn.

Las diferencias signi-
ficativas encontradas in-
dican que los estudiantes
de Ingenieria Empre-
sarial (.017) atribuyen
més importancia a los
medios de comunicacién
en la sociedad pero con-
ceden menos a la bis-
queda de informacién transcendente para su vida (.002), a ser «prosumer» (.000) y a consumir los medios de mane-
ra ética y responsable (.028). Los que han estudiado el bachillerato en centros concertados otorgan menos valor a
los medios en su vida personal y social (.001) y los que tienen una trayectoria excelente estan interesados en com-
prender las estructuras y superestructuras de los medios (.022), a buscar informacién transcendente para sus vidas
(.017), a consumir los medios de manera ética y responsable (.000) y a ser prosumidores (.013).

En cuanto al uso del ordenador y del teléfono mévil para el estudio y el ocio se ratifica, en todas las diferencias
significativas encontradas, una correlacién positiva entre un mayor uso de estas herramientas y un incremento de la
importancia que se atribuye hacia la educacién mediatica.

3.3. Valoraciones del ecosistema de aprendizaje (ECOFAE)

Los 118 informes elaborados por los estudiantes y las preguntas abiertas de los 808 cuestionarios generaron
2.400 pérrafos con 73.425 palabras de los que se hizo un anélisis de contenido (Tabla 4) (pagina siguiente).

— Catalogo |. Fortalezas. Emergen 340 codificaciones. Los aspectos que destacan como méas positivos son los
proyectos asociados a contenidos concretos del temario o vinculados a proyectos reales de colaboracién con centros
socioeducativos (relaciones interinstitucionales). En la misma direccién apuntan las visitas pedagdgicas, el incremen-
to de la participacién con metodologias activas de trabajo en el aula y a través de las herramientas disponibles en el
campus y en la Web 2.0, el trabajo en equipo, el tratamiento de la informacién en mdltiples formatos, la innovacién,
la creatividad, la colaboracién y el enfoque constructivista que se adopta por parte del profesorado.

¢ «|a técnica de la bola de nieve me ha parecido muy innovadora porque hemos comprobado que a medida
que compartimos lo que sabemos con el companero, con el grupo, con la clase y desde el blog y Twitter nos per-
mite ampliar lo que sabemos y que se comente en las redes sociales» (I.12.M.P.M.P.).

¢ «El trabajo por proyectos favorece la colaboracién entre comparieros, el ecosistema que se genera es una
forma novedosa de poder colaborar unos con otros, de aprender unos de otros... un ejemplo lo tenemos cuando
compartimos imagenes en | witter, cuando hacemos entradas en el blog subimos todo tipo de materiales que siem-
pre tenemos a nuestra disposicién» (1.6.M.PR.P.).

¢ «El proyecto que presenté un grupo donde invitaron a otras profesoras y a los estudiantes de primero, donde
cambiamos de aula segln las actividades, donde se presentaron canciones, donde se hicieron performances, donde
se grababa todo lo que pasaba y se subfa directamente a Twitter y al blog me parecié un ejemplo muy claro de que
las cosas pueden cambiarse» (1.4.H.PR.P.).

— Catélogo 2. Debilidades. Emergen 140 segmentos que hacen referencia a la dificultad para debatir al final de
las sesiones, el tiempo de presentacion de los proyectos, los contenidos abordados y la baja coordinacién del pro-
fesorado.

La presentacidn del ecosistema les genera una cierta ansiedad inicial pues implica un cambio en la forma en la
que se interpreta comdnmente la relacidén didactica, si bien son conscientes que este enfoque exigen la asuncién de
un mayor compromiso individual, de equipo, de colectivo y de desarrollo de actitudes proactivas para desplegar
metodologfas innovadoras, creativas y corresponsables mediadas por las TIC.

* «|a pega que le pongo al ecosistema de formacién es que no hay mucha coordinacién con otras asignaturas
y tampoco veo que el decano apoye estas acciones porque siempre hay problemas para hacer salidas por ejemplo»

(L7TM.PR.P.).
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* «la forma
de trabajar es dife-
rente, te toca la
fibra sensible ya
que cuando ves las
imdgenes de lo
que haces en
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fuera del aula...
no sé cémo expli-
carlo es diferente»
(C.55.M.PRM.).
* «La metodo-
logia que se utiliza
para presentarnos,
para hablar en
pablico desde
cualquier parte de
la clase, el que te
apoyen los compa-
feros si te quedas
en blanco... todas
estas cosas te
hacen ir cogiendo seguridad en ti misma y valorar los apoyos que te proporcionan tus compafieros» (1.21.M.PR.P.).
— Catélogo 3. Mejoras. Emergen 240 cédigos. Destacan la necesidad de incrementar el respaldo institucional al
desarrollo de proyectos, orientarlos al entorno laboral y al aprendizaje por servicio, dejar mayor libertad en la elec-
cién de los equipos y los proyectos, desarrollar cursos de formacién cuando sea necesario y cambiar las tutorfas gru-
pales tal como estan planteadas por lo que podria utilizarse el dia dedicado a ellas a compartir experiencias con otras
clases o bien a visitar centros con buenas practicas. La triangulacién de la evaluacidn, las videoconferencias, las
mesas redondas con estudiantes egresados, los debates pablicos o la solucién de los problemas con la tecnologfa
son otras demandas necesarias y Idgicas si se quieren implementar los ecosistemas de formacién de manera gene-
ralizada.
* «Como estudiante presencial me gustarfa poder participar en el aprendizaje por servicio, al menos, a través
de las herramientas tecnoldgicas» (I.16.H.NP.P.).
¢ «Tanto yo como algunas de mis compafieras hemos tenido problemas al principio para adaptarnos y trabajar
con las herramientas del ecosistema ya que desconociamos algunas de ellas. Serfa bueno que nos formasen previa-
mente» (1.42.M.PR.P.).
* «Los trabajos que hemos hecho dentro del ecosistema nos podrian ser mas dtiles si nuestros profesores se
coordinasen maés y tuviéramos acceso a mas practicas y contactos con profesionales a través de las redes sociales»

(133.M.PRM.).

4. Discusién y conclusiones

Los resultados obtenidos ponen de relieve que los ecosistemas de formacién blended-learning desarrollan la
competencia mediatica en los estudios de Grado y tienen buena acogida por el alumnado. Se presentan como una
apuesta afractiva que requiere una alta inversidén de energfa en tiempo y dedicacidn inicial pero proporciona bene-
ficios asociados al desarrollo de la competencia profesional, a la interdisciplinariedad y a la alfabetizacién mediética.
La implementacién del modelo se avala desde la mejor autopercepcidén que tienen los estudiantes sobre su capaci-
tacién mediatica y por la importancia que conceden a la necesidad de potenciar la alfabetizacién en este campo de
conocimiento como competencia transversal en los estudios universitarios por lo que deberfa ser respaldada institu-
cionalmente en los planes de estudio para integrarse en las culturas organizativas y responder a las necesidades de
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los usuarios, a los profesionales y a la sociedad coincidiendo con las aportaciones de otros autores (Tello &
Aguaded, 2009). Las diferencias encontradas entre titulaciones y facultades evidencian una buena autopercepcién
de los estudiantes sobre su competencia mediatica en linea con otras investigaciones (Gonzilez-Fernidndez,
Gozalvez-Pérez, & Ramirez-Garcia, 2015) que destacan el impacto positivo de las metodologfas activas y el uso de
tecnologfas digitales en el desarrollo de esta competencia.

La sobrevaloracién que concede el alumnado a su competencia mediatica es el resultado de su visién restringida
acerca de la utilizacién de herramientas y programas para relacionarse e informase, ya que estos hechos no suponen
una verdadera alfabetizacién que los convierta en prosumidores integrales. El estudio muestra una correlacién posi-
tiva donde se evidencia que a més tiempo de uso de equipos informaticos y teléfonos mdviles para las tareas curri-
culares y para el ocio, mejor es la autopercepcidn sobre la competencia mediética. Lo mismo sucede cuando desa-
rrollan proyectos en grupo apoyandose en los principios que guian los ecosistemas de formacién ya que los procesos
de ensenanza-aprendizaje blended-learning que se generan favorecen la competencia mediética, la generacién de
comunidades profesionales y la relacién con el mercado laboral.

El ecosistema de formacién orientado al desarrollo de la competencia mediatica incrementa la satisfaccién de
los usuarios, independientemente de las exigencias iniciales que conlleva. Su potencial se expande cuando se inte-
gran en la cultura organizativa bajo el apoyo institucional tal y como indican otros autores (Gewerc, Montero, &
Lama, 2014; Senge, 1990). La planificacidn, el disefio, las metodologias, los recursos, las tareas y el compromiso
de los promotores inciden positivamente en los participantes cuando trabajan proyectos con base tecnoldgica orien-
tados a la educacién mediatica (Garcia-Ruiz, Ramirez-Garcfa, & Rodriguez-Rosell, 2014).

Las problematicas detectadas nos hacen estar alerta para desarrollar propuestas de mejora continua que deben
convertirse en el referente que guie la construccién de futuros ecosistemas. Por lo tanto, deberan atenderse las nece-
sidades de formacién previa de los usuarios —profesorado, profesionales y estudiantes-, las infraestructuras, la mejora
de los sistemas de evaluacidn, los mecanismos de coordinacidn dentro y fuera de nuestras instituciones y el respaldo
institucional si se quieren promover ecosistemas de formacién blended-learning de manera coherente e integral.

El despliegue de los ecosistemas de formacién mediados por la tecnologia es de hondo calado pero puede orien-
tar los procesos de cambio en aquellas instituciones de Educacién Superior donde la ambigiiedad de objetivos, el
desacoplamiento y la diversidad de intereses priman sobre la colaboracién, la innovacién y la mejora continua. El
objetivo de la educacién en el siglo XXI es formar generaciones de ciudadanos en competencia mediética lo que
conlleva incorporar en el curriculo de manera transversal un proceso de alfabetizacién para todas las personas a lo
largo de su vida para que sean plenamente competentes en el acceso, interpretacidn y reutilizacién de las variadas
y multiples formas digitales de representacién de la informacién y el conocimiento.

Apoyos

Este articulo se ha realizado en el marco del Proyecto de Investigacién «Disefio, implementacién y evaluacién internacional de ecosistemas de
formacién blended-learning en la Educacién Superior (céd. PAIN1-10-001)», concedido por la Universidad de Oviedo y ha contado con el ase-
soramiento de la Plataforma de Aceleracién de la Innovacién «Innobridge» con sede en Lausanne (Suiza).
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[J Comunicar 19: Comunicacién y ciencia . .. ............. 16,00€
[J Comunicar 20: Orientacién y comunicacién . . ........... 16,00€
(] Comunicar 21: Tecnologfas y comunicacién . ........... 16,00€
[J Comunicar 22: Edu-comunicacién .................... 16,00€
] Comunicar 23: Mdsica y comunicacion .. .............. 16,00€
U Comunicar 24: Comunicacién yeurrculum ... 16,00€
L] Comunicar 25: TV de calidad ....................... 20,00€
[J Comunicar 26: Comunicacién y salud .. ................ 20,00€
L] Comunicar 27: Modas y comunicacién . . ............... 20,00€
L] Comunicar 28: Educacién y comunicacién en Europa . . . . . 20,00€
[ ] Comunicar 29: La ensefianza del cine . .. ............... 20,00€
[JComunicar 30: Audiencias y pantallas en América . .. . . . .. 20,00€
L] Comunicar 31: Educar la mirada. Aprenderaver TV..... 20,00€
L] Comunicar 32: Polticas de educacién en medios . . . . .. . .. 20,00€
[ ] Comunicar 33: Cibermedios y medios méviles . . . ... . ... 25,00€
[ ] Comunicar 34: Mdsica y pantallas . .. .................. 25,00€
[ ] Comunicar 35: Lenguajes flmicos en Europa ... ......... 25,00€
[ ] Comunicar 36: La TV y sus nuevas expresiones . . . . . . . . .. 25,00€
UJ Comunicar 37: La Universidad Red yenRed............ 25,00€
UJ Comunicar 38: Alfabetizacién medidtica .. .............. 25,00€
[ ] Comunicar 39: Curriculum y formacién en medios . . . . . . .. 25,00€
[ ] Comunicar 40: Jévenes interactivos . . ................. 25,00€
[] Comunicar 41: Agujeros negros de la comunicacién . . . . . .. 25,00€
[] Comunicar 42: Aprendizajes colaborativos virtuales . . . . . . . 25,00€
] Comunicar 43: Prosumidores mediticos . .. ............. 25,00€
[ ] Comunicar 44: MOOC en educacién . ................ 25,00€
] Comunicar 45: Comunicacién en mundo que envejece . . .. 25,00€
[] Comunicar 46: Internet del futuro . . ................... 20,00€
(] Comunicar 47: Comunicacién y cambio social .. ......... 20,00€

[] Comunicar 48: Etica y plagio en la comunicacién . .. . .. .. 20,00€
[] Comunicar 49: Educacién y comunicacién en el mundo . . . 20,00€
[] Comunicar 50: Tecnologfas y segundas lenguas . . . .. .. ... 20,00€
[] Comunicar 51: E-innovacién en la educacién superior . ... 20,006
COLECCION «EDUCACION Y MEDIOS»

[JTelevisidn y educacion . . ..........oovveinenon ... 13,00€
] Publicidad y educacién . ................... 13,00€
MONOGRAFIAS «AULA DE COMUNICACION»

] Comunicacién audiovisual . .. .................. ... 14,00€
[] Juega con la imagen. Imagina juegos . .. ................ 14,00€
] El universo de papel. Trabajamos con el periddico . . . . . . .. 14,00€
[ El periédicoenlasaulas . ............................ 14,00€
COLECCION «GUIAS CURRICULARES»

[] Descubriendo la caja méagica. Aprendemos TV ........... 16,00€
[ Descubriendo la caja magica. Ensefiamos TV............. 16,00€
[ ] Aprendamos a consumir mensajes. Cuaderno . ........... 16,00€
[ Escuchamos, hablamos... con los medios (Cuaderno). . . . .. 18,00€
[ ] Escuchamos, hablamos... con los medios (Gufa) . ......... 15,00€
COLECCION «EDICIONES DIGITALES»

[] Comunicar 1/35 (textos integros de 35 ndmeros) . .. ... ... 45,00€
] Luces en el laberinto audiovisual (e-book) . .............. 16,00€
[] La televisién que queremos... (e-book) . ................ 16,00€
[] Televisién y multimedia (Master TV Ed.) (e-book) ... ... .. 10,00€
] Educar la mirada (e-book) . . ........... ... L 15,00€
COLECCION «AULA MEDIA»

[] Televisién y telespectadores . .. ...................... 15,00€
[] Aprender con el cine. Aprender de pelicula............. 20,00€
["] Comprender y disfrutar el cine . .. ..................... 16,00€
[] Geohistorianet . .. ..........ooviriiiii 16,00€
[JEl periodistamoral . ......................oi. 19,00€
COLECCION «PRENSA Y EDUCACIONS

[]1I Congreso andaluz «Prensa y Educacién» . ............. 15,00€
[] Profesores dinamizadores de prensa .. ................. 15,00€
["] Medios audiovisuales para profesores .. ................ 16,00€
["] Ensefiar y aprender con prensa, radioy TV............. 17,50€
[]1 Cémo ensefar y aprender la actualidad . ................ 15,00€
"] Ensefiar y aprender la actualidad con los medios . . ........ 15,00€
[] Luces en el laberinto audiovisual (Actas) .. ............... 16,00€
COLECCION «LA COMUNICACION HUMANA»

] El puntero de don Honorato... . ...................... 14,00€
[] Historietas de la comunicacidn. . .. .................... 20,00€

COMICS INTERCULTURALES «VALORI COMUNI»
[JKit de 5 cémics y guia didactica. . ..................... 45,00€

g Importe del pedido | |
g Gastos de envio | \
g Importe total ‘ ‘
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