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JOURNAL CITATION REPORTS (JCR)

JCR 2017 (2018-2019): QI. Impact Factor: 2,838. 5 Year Impact Factor 3,218. Inmediacy Index:
0,525; Eigenfactor Score: 0,000770; Comunicacién: Q1 (posicién 7 de 84, primer decil mundial; 1* en
espaiiol); Educacién: QI (posicién 19 de 238, primer decil mundial; 1* en espafiol)

SoclIAL SCIENCES CITATION INDEX: Indexada desde 2007 en Comunicacién y Educacién

SCOPUS

CITESCORE 2017 (2018-2019): (2,49): Q! en Cultural Studies (posicién 6* de 771) (percentil 99). QI en
Comunicacién: posicién 16* de 285 (percentil 94). Q1 en Educacién (posicién 63* de 979) (percentil 93).
SCIMAGO JOURNAL RANK: SJR 2017 (2018-19): 0,851: QI en Estudios Culturales, en Comunicacién
y en Educacién (primera revista en lengua espafiola de toda Iberoamérica en las tres areas)

RECYT (FECYT-MEC)

Sello de Excelencia de Calidad FECYT 2016-2019 (12 indicadores) (BOE, 14-06-2016)

GOOGLE SCHOLAR

2018/2019: Top 100 de Google: Posicién 1* (de 100) en el ranking en espafiol de todas las areas de
Revistas Cientifcas. H5: 38. Mediana H5: 50. En 2018-10: H: 63; H5: 57 (21.985 citas acumuladas)
fndice H5 (2012-2016), segtin EC3 Reports, 2017 (UGR): 1* en Educacién (sobre 58; H5: 33); 1% en
Comunicacién (sobre 22; H5: 33)

JOURNAL SCHOLAR METRICS (EC3-UGR)

QI: Comunicacién 2016 (2017): posicién 27 (de 320)
Ql: Educacién 2016 (2017): posicién 134 (de 1.126)

E Ilclasificacién integrada

CIRC (CLASIFICACION INTEGRADA DE REVISTAS CIENTIFICAS) (EC3 Metrics)

:gm de revistas cientificas_

En 2018, Nivel A+ (maxima calificacién)

REDIB (CSIC) (ReD IBEROAMERICANA DE INNOVACION Y CONOCIMIENTO CIENTIFICO)

REDIB

2018: Posicién 1* de 943 revistas seleccionadas en todas las areas. Calificacién: 47,934

ERIH+
ERIHANE Nivel INT2 (2018)
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Politica Editorial (Aims and Scope)

«COMUNICAR» es una revista cientifica de 4mbito internacional que pretende el avance de la ciencia social, fomentando la investiga-
cién, la reflexién critica y la transferencia social entre dos 4mbitos 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 nimero 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 dos archivos: presentacién y 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 tender4n a respetar la siguiente estructura, especialmente en los trabajos de investigacién: introduccién, métodos, resul-
tados, 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 valoraré 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-
cidn, asf como, en caso de revisién, del proceso de evaluacién ciega y posteriormente de edicién. El Consejo de Editores pasara a estimar
el trabajo para su evaluacién al Consejo de Revisores, comprobando si se adecua a la temética de la revista y si cumple las normas de
publicacién. En tal caso se procedera a su revisidn externa. Los manuscritos seran evaluados de forma anénima (doble ciego) por cinco
expertos (la relacién de los revisores nacionales e internacionales se publica en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes
externos, se decidird la aceptacién/rechazo de los articulos para su publicacién, asi como, si procede, la necesidad de introducir modifi-
caciones. El plazo de evaluacién de trabajos, una vez estimado para su revisién, es de maximo 100 dfas. Los autores recibiran los infor-
mes de evaluacién de los revisores, de forma andnima, 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:
originalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significacién (avance del conocimiento cientifico); fiabi-
lidad y validez cientifica (calidad metodolégica); presentacién (correcta redaccién y estilo); y organizacién (coherencia égica y presen-
tacién material).

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 (espafol-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 més activa y responsable en sus interacciones con las diferentes tecnologias de la comunicacién y la informacién. Con un
cardcter 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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GESTION COMUNIDAD TECNOLOGIAS ORIGINALIDAD Y EL AUTOR
EDITORIAL CIENTIFICA EMERGENTES PROGRESO COMO MAXIMA

Los criterios de calidad de la revista «<Comunicar» son los indicadores objetivos que comprometen un proceso serio y riguroso
de edicién, y, constituyen el aval para autores, revisores, colaboradores y lectores de que el producto final que se ofrece cumple
con la maxima exigencia y el rigor cientifico esperado de una publicacién de consideracién nacional e internacional.

¢ Elimpacto y prestigio se garantiza por las posiciones en primer cuartil en las bases de datos més prestigiosas: Q1 en Journal
Citation Reports (JCR) en el campo de Comunicacién y Educacién; Q1 en Scopus (SJR) en Estudios Culturales y Q1 en
Scopus (CiteScore) en Comunicacién y Educacién.

¢ La visibilidad y el acceso quedan salvaguardados con una politica de acceso abierto y compartido que ofrece todos los arti-
culos publicados a la disposicién de cualquier lector en versién bilingiie: espafiol e inglés.

¢ La puntualidad y la seriedad es una méaxima que ofrece un eficiente flujo de manuscritos en los tiempos establecidos, per-
mitiendo una periodicidad de publicacién trimestral.

* El rigor del proceso est4 respaldado por un Consejo Internacional de Revisores de mas de 600 académicos de 45 paises,
especializados en las 4reas de comunicacién y educacién.

* La ética y compromiso aseguran la prevalencia de derechos y deberes que protegen a toda la comunidad cientifica: autores,
revisores, lectores y editores, asentados en las directrices del Comité Internacional de Publicaciones (COPE).

* Una gestién editorial ardua y pulcra basada en el trabajo de revisores y departamentos gestiona todo el proceso de publi-
cacién a través de la plataforma OJS, de la Fundacién de Ciencia y Tecnologia (FECYT).

¢ La comunidad cientifica se fomenta entre autores y lectores con un sélido equipo editorial que colabora de forma intensa
y desinteresada en todo el proceso, amparada en un Consejo Editorial, un Comité Cientifico, un Consejo Internacional de
Revisores, un Consejo de Redaccién, asi como un Consejo Técnico especializado.

¢ El uso y fomento de las tecnologias emergentes impulsa la difusidn y el impacto de las publicaciones ajustando formatos
de acceso (pdf., ePub, html), modelos de comunicacién y plataformas académicas de difusién cientifica (ResearchGate,
Academia.edu, Facebook, Twitter).

* La originalidad y progreso de los trabajos presentados para el impulso de la ciencia y los campos de conocimiento de la
educacién y la comunicacién quedan garantizados por los controles de plagio (CrossCheck) de todos los manuscritos.

Teniendo siempre al autor como maxima que es, en definitiva, la figura fundamental de este proceso, cada manuscrito esta
disponible en la web de la revista con informacién sobre citacidn, datos estadisticos, referencias utilizadas, interaccién en redes
y métricas de impacto.

Se trata, en definitiva, de un conjunto de estdndares que cubren todo el proceso y avalan un trato profesional a todos los agen-
tes implicados en la publicacién, revisidn, edicién y difusién de los manuscritos.

Informacién estadistica sobre evaluadores, tasas de aceptacién e internacionalizacién en Comunicar 58

* Ndmero de trabajos recibidos: 251 manuscritos. Ndmero de trabajos aceptados publicados: 10.

* Nivel de aceptacién de manuscritos en este ndmero: 3,98%; Nivel de rechazo de manuscritos: 96,02%.

* Tasa de internacionalizacién de manuscritos recibidos: 33 paises.

* Ndmero de Revisiones: 174 (44 internacionales y 130 nacionales) (véase en: www.revistacomunicar.com).

* Tasa de internacionalizacién de Revisores Cientificos: 19 paises.

* Internacionalizacién de autores: 6 paises (Australia, Chile, EEUU, Espana, Portugal y Singapur).

* Ndmero de indizaciones en bases de datos internacionales en COMUNICAR 58: 653 (2018-10) (www.revistacomunicar.com).
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RESUMEN

En la actualidad existe una nutrida controversia en relacién a los medios de comunicacién sociales y digitales que ha llevado,
incluso, a censurar la utilizacién de las redes sociales y los méviles por parte de lideres en la industria tecnoldgica. En este sentido,
la Organizacién Mundial para la Salud ha propuesto afadir el «desorden del juego» a su listado de enfermedades, definiéndolo
como un modelo de comportamiento de juego tan severo que se impone como «preferencia sobre otros intereses». Al mismo
tiempo, distintos académicos han enfatizado los aspectos positivos derivados de las redes sociales y los videojuegos. En este arti-
culo se argumenta que es necesaria una mejor comprensién del ser humano para poder implementar lo que aqui se define como
disefio para el aprendizaje profundo. El «disefio para el aprendizaje profundo» estd encaminado al reconocimiento de las perso-
nas y el desarrollo de sentidos saludables, individual y colectivamente, asi como la mejora, en general, del estado del mundo para
todos los seres vivos, segiin principios de verdad, felicidad, imaginacién, individualidad, diversidad y futuro. En particular, se
sugieren quince caracteristicas basadas en desarrollos cientificos que responden a la pregunta: ¢Qué es un ser humano?
Consecuentemente, propuestas vinculadas al aprendizaje y la transformacién y mejora social deben ser coherentes con dichas
caracterfsticas que permiten definir cémo las personas, en tanto que organismos biolégicos y sociales, aprenden o pueden apren-
der éptimamente, asi como cambiar para mejorar.

ABSTRACT

There is today a great deal of controversy over digital and social media. Even leaders in the tech industry are beginning to decry
the time young people spend on smartphones and social networks. Recently, the World Health Organization proposed adding
“gaming disorder” to its official list of diseases, defining it as a pattern of gaming behavior so severe that it takes “precedence over
other life interests”. At the same time, many others have celebrated the positive properties of video games, social media, and social
networks. This paper argues that a deeper understanding of human beings is needed to design for deep learning. For the purposes
of this study “design for deep learning” means helping people matter and find meaning in ways that make them and others healthy
in mind and body, while improving the state of the world for all living things, with due respect for truth, sensation, happiness,
imagination, individuality, diversity, and the future. In particular, fifteen features related to human nature are suggested based on
recent scientific developments to answer the question: What is a human being? Consequently, proposals that are linked to
learning and transformation, as well as social improvement, should fit with the ways in which humans, as specific sorts of
biological and social creatures, learn best (or can learn at all) and can change for the better.
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1. Introduccién

Hoy en dia nuestro mundo se enfrenta a graves problemas. Nuestra tendencia es abordarlos desde estrechos
dominios de especializacién académica. Sin embargo, solo es posible entenderlos en profundidad y encontrar posi-
bles soluciones a partir de la interaccién de muchas 4reas diferentes de conocimiento. Durante los Gltimos veinte
afios, la investigacién llevada a cabo en varias areas de conocimiento ha conducido a importantes descubrimientos
en torno a la naturaleza del ser humano, asi como de la mente y el cuerpo humano. Cuando juntamos estas 4reas,
obtenemos una nueva imagen sobre nosotros mismos, una imagen que difiere en gran medida de nuestras visiones,

o
o
xR
2]
wn
3
a0
=
5
&
Q
O

tanto académicas como cotidianas y populares.

En este articulo presentamos algunos hallazgos, fruto de estudios contemporaneos, que nos permiten abordar,
de una manera nueva, la vieja cuestién antropoldgica: «tQué es un ser humano?». A su vez, esta respuesta abre la
puerta a una comprensién mas profunda del papel de los medios de comunicacién sociales y digitales en la socie-
dad, asf como a la creacién de iniciativas més efectivas para aprovechar dichos medios en pos del aprendizaje pro-
fundo. Por «disefio para el aprendizaje profundo» nos referimos aqui a aquel tipo de disefio que ayude a las perso-
nas a sentirse socialmente reconocidas, asi como dar sentido a su quehacer y proyecto de vida; de manera que les
permitan, tanto individual como colectivamente, disfrutar de una buena salud fisica y mental, y mejorar el estado
del mundo para todos los seres vivos, con el debido respeto a la verdad, las sensaciones (placer y dolor), la felicidad,
la imaginacién, la individualidad, la diversidad y la responsabilidad hacia el futuro. Muchos de los disefios disponi-
bles y realizados, ya sean de entornos web, aplicaciones o dispositivos, no estan al servicio de este objetivo. A veces
porque los disefiadores siguieron fines desacertados. Otras veces porque la intencién era buena pero el proceso y
resultado no es congruente con la naturaleza humana, tal y como aqui pasamos a describir y caracterizar.

2. ¢{Qué es un ser humano?

Basandonos en las dltimas investigaciones, en este apartado vamos a sugerir algunas caracteristicas de la natu-
raleza humana. No se trata de un repaso exhaustivo a la bibliografia existente sobre este complejo tema, sino mas
bien pretendemos esbozar un croquis general de lo que podrian considerarse ciertos rasgos de los seres humanos a
partir de distintas evidencias cientificas.

1) Reconocimiento: las personas tienen una profunda necesidad bioldgica y psicolégica de sentirse socialmente
reconocidas, es decir, de sentir que lo que hacen o piensan importa a los demas. Cuando sienten que no cuentan,
a menudo aparecen enfermedades mentales o fisicas, e incluso se traducen en acciones violentas hacia uno mismo
y los demés (Gee, 2000; Marmot, 2004; Wilkinson & Pickett, 2006).

2) Priorizacién del sentido por encima de la verdad: las personas tienen una profunda necesidad bioldgica y psi-
colégica de sentir que las cosas tienen un sentido y ocurren por alguna razén. Esta bdsqueda de coherencia y pro-
pésito a menudo se aleja de la verdad, al menos no tiene necesariamente que coincidir con ella (Bruner, 1990; Gee,
2017a; Lazaro & Esteban-Guitart, 2014).

3) Cada humano es un sistema complejo: la especie humana tiene un cerebro en la cabeza y otro en el intestino
(y en todos los sitios por donde pasa el nervio vago, como el corazén y los pulmones). De hecho, se envian mas
sefales del cerebro del intestino al cerebro de la cabeza que al revés. El cuerpo humano, y especialmente el intes-
tino, contiene billones de microorganismos que afectan a nuestra forma de pensar y sentir y, aunque no son nuestras
«células», constituyen el 90% de nuestra naturaleza biolégica. De modo que el pensamiento, las sensaciones y el
bienestar (la salud fisica y mental) son producto de complejas interacciones entre nuestros cerebros de la cabeza y
del intestino, nuestros cuerpos, nuestra quimica, nuestros microorganismos y la infinidad de factores presentes en
los entornos fisicos y sociales que nos rodean (Harris, 2018; Woolfson, 2016; Yong, 2016). Véase, por ejemplo,
el trabajo en el campo de la epigenética (Sapolsky, 2017).

4) La importancia de las emociones: La conducta humana, los hechos y elecciones, esta afectiva y emocional-
mente condicionada. Sin ello no existirfa preocupacién por los hechos, asi como procesos de decisién y eleccién.
De modo que el pensamiento (cognicién) y la emocién, lejos de ser realidades separadas, estan profundamente
conectados. Son un equipo y a menudo son vacuos o peligrosos si van por separado (Gray, Braver & Raichle, 2002;
Immordino-Yang & Damasio, 2007; LeDoux, 1998; Richards & Gross, 2000).

5) Informacién limitada: los seres humanos son conscientes de una pequefisima parte de sus propias motiva-
ciones y de las razones por las que actian o sienten de una determinada manera. Una enorme cantidad de médulos
de nuestro cerebro procesa la informacién y envia las decisiones sobre acciones y sensaciones (pero no las razones
que las han motivado) a un médulo de interpretacidn (la parte consciente del cerebro). A su vez, este médulo crea
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una buena historia sobre sus acciones y sensaciones a partir de la limitada informacién disponible. En realidad, las
personas son buenas ingeniando razones para explicar sus acciones y sensaciones en ausencia de cualquier tipo de
evidencia real (Gantman, Adriaanse, Gollwitzer, & Oettingen, 2017; Gazzaniga, 2010; Pinto, de-Haan, & Lamme,
2017).

6) Sesgos del cerebro: los seres humanos son proclives a suftir una serie de «errores del cerebro» y, entre los
més habituales, se cuenta el «sesgo de confirmacién». El sesgo de confirmacién significa que las personas tienen una
fuerte tendencia a ver y tener en cuenta solo las evidencias que avalan sus creencias y a subestimar lo que no encaja
con sus creencias. Este efecto no se atenda entre las personas con educacién y, de hecho, puede incluso contribuir
a su manifestacién (Delgado, 2012; Legare, Schult, Impola, & Souza, 2016).

7) Memoria limitada: la memoria humana estd mucho mas orientada al futuro que al pasado. Su principal fun-
cién es planificar acciones futuras. Cada vez que usamos un recuerdo, lo modificamos. Como registro preciso del
pasado, la memoria humana es
poco fiable, aunque a menudo
no seamos conscientes de ello

y tampoco de las implicaciones Este articulo representa una contribucién a los debates
que tiene para la sociedad en , . . ., .
general y el sistema juridicoen | CONtemporaneos sobre los medios de comunicacién sociales y

particular. La memoria huma-

’ , digitales. Se propone una articulacién teérica sobre los seres
na es més una herramienta de

simulacién para preplanificare | humanos para comprender cdmo funciona el aprendizaje
imaginar que una grabadora o , .. . . "
registro fiel del pasado (Glen- | Profundo y cémo disenar experiencias dptimas y positivas

berg, 1997; Klein, Robertson,
& Delton, 2010; Seligman, \
Railton, Baumeister, & Sripa-

da, 2016).

8) Optimizacién contraproducente: Las personas normalmente tratan de optimizar cualquier situacién para
satisfacer sus deseos y sus objetivos a corto plazo, aunque ello signifique un perjuicio para otras personas e incluso
para ellas mismas. Ejemplos: si disefias un juego para ensefar a leer, muchos nifos haran todo lo posible para jugar
y ganar sin pararse a leer; hacer trampas en un juego multijugador hasta el punto de que todo el mundo pierda las
ganas de jugar; ir a la universidad y elegir las asignaturas més faciles y los profesores menos exigentes, y hacer el
minimo trabajo posible para evitar cualquier tipo de aprendizaje que requiera de un cierto esfuerzo (Cosmides,
1989; Rhode, 2017).

9) Nosotros frente a ellos: las personas tenemos una inclinacién inherente a pensar y actuar en términos de
«nosotros» frente a «ellos» (endogrupo/exogrupo; «personas que son como nosotras frente a personas que no son
como nosotras»). Este efecto, resultado de la evolucién humana, muchas veces es magnificado por la cultura y la
sociedad, y se amplifica sobre todo cuando alguien se siente amenazado o menospreciado (Gee, 2017b; Sapolsky,
2017; Taylor & Lobel, 1989).

10) Identificadores de patrones fuera de control: los seres humanos son identificadores de patrones por exce-
lencia. Buscan patrones y act(ian segdn los patrones identificados, aunque no existan realmente (basta con pensar
en la astrologfa; las sefales del «fin del mundo»; el juego; la bolsa y especulacién econdmica; los estereotipos; y toda
la gente que confunde la correlacién con la causalidad). Sin una guia (ensefianza), la identificacién de patrones
humanos puede ser peligrosa para todos los afectados, por muy creativa que pueda parecer. Sin embargo, la ense-
fanza puede empanar la innovacién y «colonizar» al que aprende si no se realiza bien y de forma escrupulosa
moralmente (Lara-Dammer, Hofstadter, & Goldstone, 2017).

11) Dificultad para gestionar «problemas complejos». El mundo se enfrenta hoy a problemas dificiles y profun-
dos que tienen su origen en interacciones peligrosas de diferentes sistemas complejos, sistemas afectados por com-
portamientos humanos. Estos problemas no pueden encauzarse con soluciones basadas en un solo campo de espe-
cializacién, aunque asi es como solemos encararlos. Los expertos en un Gnico &mbito de conocimiento muy espe-
cializado confian excesivamente en lo que saben y subestiman lo que no saben (Jenkins, 2006; Nielsen, 2012).

12) Limites de la inteligencia individual: gran parte de la actividad humana relacionada con el pensamiento y la
toma de decisiones funciona mejor cuando se apoya en buenas herramientas, colaboraciones con otros y disefios

para la humanidad.
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ambientales concebidos éptimamente. Los seres humanos son dispositivos «plug-and-play» que solo funcionan bien
cuando se conectan a personas de diverso perfil, herramientas inteligentes y entornos bien disefiados. Cuando
actuamos solamente a merced de recursos propios, las personas podemos ser peligrosas para si mismas y para los
demés (Levy, 1999; Navarro, 2009; Ricaurte-Quijano & Alvarez, 2016; Perkins & Salomon, 1989).

13) Ineficacia de la escuela: la escuela es, en gran medida, ineficaz en términos de retencién a largo plazo de
lo que se ensena. Las habilidades aprendidas en contextos formales de ensefianza y aprendizaje a menudo no se
retienen mucho tiempo después de la etapa escolar, a menos que se practiquen repetidamente. Las humanidades
no necesariamente mejoran la vida, ya que la mayoria de la gente deja de tener contacto con ellas una vez terminada
su etapa escolar. De hecho, no parece haber motivo para creer que las humanidades humanicen a los seres huma-

nos (Steiner, 1975). La escuela
sirve para dar a la gente titulos

J

naturaleza humana que permiten guiar el disefio para el

que tienen una correlacién

Se sugieren quince caracteristicas vinculadas a la ,
—aunque dlscreta— con su

éxito posterior en el trabajo y
en la vida, pero que les sirven
para abrirles la puerta a un
eventual trabajo, asi como

aprendizaje profundo. Se entiende por «disefo para el bien o

i i » i i 3
para el aprendizaje profundo» aquel tipo de disefio que htonor U detei o ctatis

social (Arum & Roksa, 2011;
Caplan, 2018; Pritchett &
Beatty, 2015).

14) Corrupcién de tecno-
logfas potencialmente podero-
sas: tecnologias con grandes
posibilidades para el aprendi-
zaje, la interaccidn y el activis-

facilita que las personas se sientan socialmente reconocidas,
asi como den sentido a su quehacer y proyecto de vida; de
manera que les permitan, tanto individual como colectivamen-
te, disfrutar de una buena salud fisica y mental, y mejorar el

estado del mundo para todos los seres vivos, con el debido
mo tienden a ser pervertidas
por el mercado —y los deseos
humanos—, lo que da lugar a

respeto a la verdad, las sensaciones (placer y dolor), la

felicidad, la imaginacién, la individualidad, la diversidad
un funcionamiento poco pti-

y el futuro. mo e incluso contraproducen-
te. El marco en el que se utili-
za la tecnologia (esto es, las

capacidades y los deseos reales de
las personas) tiene mas peso a la hora de determinar sus efectos que la propia tecnologfa (Doyle, 2017; Hoffmann,
2017; Yudes-Gémez, Baridon-Chauvie, & Gonzalez-Cabrera, 2018).

15) Diversidad mal entendida: la manera como habitualmente nos referimos a la diversidad es objetivamente
errénea a pesar de que puedan subyacer nobles motivaciones sociales. Grupos, supuestamente homogéneos, como
los «negros», los «blancos», los «afroamericanos», los «judios» comparten menos genes entre si que con personas
fuera de su grupo (Rutherford, 2016). En cambio, concebimos la diversidad en términos binarios (negro/blanco;
hombre/mujer; normal/anormal; conservadory/liberal), a pesar de que la realidad no sea binaria. La diversidad real
existe a nivel de las experiencias de la vida cotidiana de las personas. Las personas que forman parte de grupos
construidos socialmente (como «razas» o «géneros») son diferentes en muchos aspectos (Gee, 2017b; Jenkins,

2009; Marhiri, 2017; Sapolsky, 2017).

3. La relacién entre los rasgos humanos

Existen conexiones inherentes entre algunas de las quince caracteristicas enumeradas en el apartado anterior.
Estas conexiones pueden guiar a los disefiadores para que puedan usar estos rasgos, ya sea para propdsitos desa-
certados o para promover procesos de aprendizaje profundo. La conexién més importante la encontramos entre las
primeras cinco caracteristicas: reconocimiento, priorizacién del sentido, complejidad del sistema humano, vinculo
pensamiento-emocidn, e identificacién de patrones sin control.

Las personas necesitamos importar a los demds. Vamos a usar «X» para hacer referencia a cualquier grupo o
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causa que haga sentir a una persona que importa (que es un participante valorado). Este, al hacer sentir a una per-
sona que importa, también le proporciona formas de dar sentido a las cosas, con lo que satisface la caracteristica
nGmero dos. Cuando las personas no se sienten reconocidas, continGan buscando un sentido, pero esa bisqueda
puede convertirse en un propdsito idiosincratico, que fomente el aislamiento e incluso revista un peligro. En el
momento en que las personas sienten que no importan y no encuentran sentido a las cosas, aparece la enfermedad
mental y fisica, a menudo a causa del estrés y la ansiedad (Harris, 2018; Marmot, 2004; Wilkinson & Pickett, 20006).

Las personas priorizan claramente el reconocimiento y la bisqueda de sentido frente a la verdad empirica.
Ademas, solo valoran profundamente la verdad cuando hay una vinculacién afectivo-emocional con ella. De mane-
ra que sentirse reconocido y encontrar un sentido a las cosas son procesos muy relevantes en la especie humana
dado que en ellos se fusiona el afecto y las asunciones (sean verdaderas o falsas). Nuestra especie muestra una ten-
dencia poderosa a la identificacién de patrones y, por ello, las personas buscan activamente patrones (por espurios
que sean) que les hagan sentir bien, siendo a la vez fuentes de sentido y de reconocimiento personal.

La tercera caracteristica descrita anteriormente es crucial aqui. Cuando separamos el cerebro (cabeza) y trata-
mos el cuerpo (entendido como un componente «sin cerebro») y el entorno como «cosas que estan alli fuera» ajenas
a nosotros, reducimos la compleja conducta humana. Cada humano es un «sistema complejo multicerebral, gené-
tico, cognitivo, emocional, quimico, epigenético, social, interaccional y ambiental» (Harris, 2018; Sapolsky, 2017).
Todo interactda con todo a partir de procesos de co-creacién. Cuando las personas sienten que no importan y estan
aisladas del significado compartido, el sistema complejo desaparece por completo, no solo una parte del mismo. La
ansiedad/estrés crénicos son una de las consecuencias y sus efectos se palpan en todo el sistema con unos resultados
muy negativos (Harris, 2018). De poco sirve disefiar buenas escuelas, buenos métodos de aprendizaje o buenos
medios de comunicacidn para personas con un alto nivel de estrés. Dichas personas prestan poca atencién a cual-
quier cosa que no sea las amenazas a su integridad como persona.

Los tres rasgos siguientes estin también profundamente conectados: informacién limitada, sesgos del cerebro y
memoria limitada.

Los seres humanos son sistemas complejos guiados, parcialmente, por un conductor —la conciencia, el intérpre-
te— provisto de una informacién muy limitada, siendo mucho més lo que acontece en un segundo plano dentro del
sistema, fuera del alcance de la conciencia de una persona. Ademas, como ya se ha dicho anteriormente, la memo-
ria humana no puede considerarse como «un registro veridico del pasado». Los errores del cerebro, como el sesgo
de confirmacién, funcionan bien en entornos relativamente estables (como aquellos en los que evolucionamos como
criaturas) donde es inteligente confiar en lo que uno ya conoce, pero no en los entornos complejos y cambiantes
del mundo moderno. La solucién a estos problemas podemos hallarla al abordar el rasgo niimero doce.

Es importante ver, en relacién con el conjunto de rasgos que van del ndmero cinco al siete, que la especie
humana parece provista para mirar mas hacia el futuro que hacia el pasado. Si una memoria inexacta facilita elec-
ciones acertadas en el futuro, entonces es mas valiosa que una que sea exacta pero que no ofrezca el mismo resul-
tado. Las personas guardan versiones editadas de sus experiencias en su memoria a largo plazo y utilizan estos
recuerdos (parciales y con diferentes transformaciones) para pensar, planificar y elegir (Gee, 2017a; Seligman,
Railton, Baumeister & Sripada, 2016). Las personas no pueden pensar, planificar o elegir bien sin disponer de
muchas experiencias positivas y ricas que les sirvan como gasolina para la imaginacién y las simulaciones que reali-
zan en sus procesos mentales. Sin embargo, a medida que adquieren experiencias y aprenden a usarlas fructifera-
mente para imaginar y simular, necesitan ayuda (buenas herramientas, buenas précticas y buenas ensefianzas) para
compensar la informacién limitada y los sesgos del cerebro.

Los siguientes rasgos también estan totalmente conectados entre si: optimizacion contraproducente y contrapo-
sicidn «nosotros frente a ellos». Ambos rasgos tienen relacién con la tendencia de los seres humanos a favorecer el
beneficio a corto plazo frente al beneficio a largo plazo y también a favorecer el beneficio propio al de los demés.
Las personas son egofstas, aunque este egoismo a menudo se plasma en acciones para favorecer a nuestro «clan»
o «las personas como nosotros» y no solo a uno mismo o una misma. Ello implica, también, cierta tendencia a favo-
recer la ganancia a corto plazo frente a la ganancia a largo plazo. Estas dos propiedades son el resultado de las con-
diciones en las que evolucionamos —como cazadores-recolectores—, porque en ese marco eran buenas para la
supervivencia (Tomasello, 2014).

La gratificacion retardada no tiene sentido cuando la comida es escasa. Y el «nosotros» es también muy impor-
tante cuando no hay muchos «ellos» y no tenemos ninguna certeza real de que estos «ellos» sean «fiables». Ninguno
de estos rasgos es particularmente bueno en un mundo repleto de placeres a corto plazo que te mataran a largo

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 09-18

o
=z
=)
]
o0
s
s
3
.2
=
5
=
5]
@)




plazo (un largo plazo que es mucho més largo para los seres humanos modernos) y lleno de infinidad de «extrafios»
en «tu» propia sociedad.

Ahora llegamos a un grupo de caracteristicas que explican el problema que tienen los seres humanos en muchos
niveles de la sociedad. Como hemos visto, nuestra inteligencia es bastante limitada en el plano individual. Sin embar-
go, podemos hacer grandes cosas (como puentes y guerras) cuando actuamos colectivamente y disponemos de las
herramientas necesarias para ello. Ahora bien, también aqui aparecen problemas. Como el hecho que los efectos
de la tecnologia dependen en gran medida del contexto en el que se utilizan, de manera que las tecnologfas tienden
a quedar «pervertidas» por los deseos e intereses a corto plazo de las personas participantes (Coker, 2018). Cuando
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usamos la tecnologia para abordar una situacién problematica, a menudo la propia situacién neutraliza la tecnologfa
o se la apropia para servir al problema y no para servir como solucién al mismo.

La inteligencia colectiva, en su sentido moderno, requiere de diversidad y del uso de buenas herramientas para
reunir tantos conocimientos, experiencias y creatividad como sea posible. Eso contrasta con una sociedad y unas
instituciones humanas que muchas veces estin organizadas en torno a dominios de especializacién que protegen
sus fronteras y sus «derechos». Ademas, la diversidad en la sociedad y el mundo académico normalmente se define
(v se defiende) en términos de grandes grupos binarios, un nivel de diferencia y diversidad que no estimula la inte-
ligencia colectiva. La diversidad real, en cambio, se manifiesta en un nivel inferior en el que una persona individual
es producto y resultado de su interaccién con distintos grupos e identidades sociales. Es decir, una infinidad de
experiencias vividas de todo tipo que dan a la persona sus conocimientos especificos, sus perspectivas concretas y
sus aportaciones vitales (Gee, 2017b; Marhiri, 2017).

A menudo creemos que es el trabajo de las escuelas y de la escolarizacién abordar los temas objeto de nuestro
analisis. Sin embargo, muchos estudios del 4mbito de la economia demuestran que los efectos de la escuela son bas-
tante efimeros en su mayor parte (Caplan, 2018). Los estudiantes olvidan pronto la mayorfa de las cosas que han
aprendido en la escuela, a menos que las continden practicando en su dia a dia o en su entorno laboral. En términos
generales, es en el trabajo donde se aprenden habilidades, no en la escuela o en cualquier otro contexto formal de
ensenanza y aprendizaje. Y las humanidades no parecen humanizar, pocos las utilizan luego en su vida y son
muchas las personas con una gran educacién que provocan grandes desastres en el planeta.

En este sentido, varios economistas argumentan que gran parte de la escolarizacién (no toda) sirve para indicar
a las personas qué candidato ser4 un trabajador inteligente, décil y concienzudo (tras haber demostrado su capaci-
dad para aguantar un aburrimiento infinito en el colegio, sobre todo en su camino para obtener titulos y notas). En
realidad, la escuela incide muy poco en los problemas humanos que hemos mencionado. Al fin y al cabo, la gran
mayoria de las personas con unos habitos de consumo de medios de comunicacién sociales o digitales que no con-
sideramos adecuados estan escolarizados o lo han estado.

El dltimo grupo de rasgos conectados entre si son los que sugieren ciertas claves para empezar a encontrar una
solucién: dificultad para gestionar problemas complicados, limites de la inteligencia individual, ineficacia de la escue-
la, perversién de tecnologfas con potencial y diversidad mal entendida.

Si queremos usar la tecnologfa para crear disefios para el aprendizaje profundo —y, por lo tanto, para disefar
para los seres humanos tal y como son—, tenemos que dar la vuelta a los rasgos que van del ndmero once al quince.
Tenemos que impedir que las nuevas tecnologias queden pervertidas en su aplicacién real e incluir todo el espectro
de diferencia y diversidad real. Tenemos que recurrir a perspectivas transdisciplinarias para lidiar con problemas
dificiles y complejos, no solo a reas de especializacién pequefias y aisladas; y que ampliar y complementar —no
reducir— la inteligencia humana por medio de buenas herramientas, buenas formas de colaboracién e inteligencia
colectiva, y redes sociales capaces de mejorar la vida de las personas. Y tenemos que darnos cuenta de que la solu-
cién no esta en la escuela —o solo en la escuela— o, al menos, no en las escuelas que tenemos, hemos tenido y que
probablemente, en la mayoria de los sitios, seguiremos teniendo.

4. El disefio para el aprendizaje profundo: nuestro desafio
Dicho todo esto, nos gustarfa sugerir una primera propuesta sobre cdmo abordar el disefio de un blog, un juego,
una app, un video o un sitio web, segin las caracteristicas de la especie humana que hemos descrito anteriormente.
Quizés el deseo més profundo de los seres humanos sea implicarse en una idea, una causa o un proyecto que
dé sentido a sus vidas y les ayude a sentir que importan a los demés y también a si mismos. Evidentemente, las per-
sonas pueden implicarse tanto en disenos equivocados, defectuosos o efectivos en pro de aprendizajes profundos.
En este sentido, disefar para el aprendizaje profundo significa seducir a la gente para que se implique en cosas que
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mejoren sus vidas y las de los demas, ademas de nuestro mundo compartido en general. Cuando las personas se
implican en una causa, idea o proyecto normalmente lo hacen de una forma social, es decir, como parte de un
grupo que comparte este mismo interés. La mayoria de la gente encuentra en este entorno la sensacién de importar
socialmente, de reconocer y sentirse reconocida.

En realidad, el aprendizaje y el desarrollo psicolégico son consecuencia de la participacién social en espacios
de afinidad. Por «espacio de afinidad» nos referimos a un sitio/espacio —virtual, fisico 0 una combinacién de ambos—
donde las personas interact(ian entre si y con recursos para participar en una actividad compartida en la que todos
tienen un interés o incluso una pasién comdn. Cada uno de estos espacios, como la pagina web de una causa de
activismo social, forma parte de espacios de afinidad mas grandes (al igual que un estado esta formado por pueblos
y ciudades). Los espacios conectados, o el espacio de espacios en el que las personas se mueven para realizar un
aprendizaje profundo y evolucionar hasta convertirse en alguien nuevo, son una ecologia real que cambia con el tiem-
po y que amplia los conocimientos y la identidad de las personas. No todo lo que ocurre en estos espacios conectados
—y no todo el viaje que en ellos se
realiza— es positivo. El equili-
brio entre lo positivo y lo nega-
tivo siempre puede tambalear- El espacio-sitio-actividad deberia estar lleno de
se. El disefio para el aprendiza-
je profundo debe tener como

recursos con herramientas, tecnologias y practicas sociales de

objetivo el largo plazo; debeser | jnteraccién capaces de complementar y transformar los limites
continuo y debe terminar por
convertirse en un proyecto dela mtellgenma humana. Ello 1mpllca fundamentalmente

conjunto con un deseo social

de hacer ¢l bien, capaz de disefar para la inteligencia colectiva, un fenémeno que,

autocorregirse cuando se pro- evidentemente, requiere de grupos de personas que se
ducen cambios y crisis.
Las personas, por ejem- responsabilicen de sus propias colaboraciones fructiferas.

plo, llegan a un blog o a un

sitio web para tener una expe. | ACtualmente, disponemos de un gran ndmero de trabajos

riencia. Bdsicamente entran sobre la «sabiduria de la multitud» y las diferentes
para ver si hay algo que pue-
den aprender (y llegar a ser) a formas de mtellgencna colectiva.

ese sitio que les permita anadir
valor a sus vidas. Los seres
humanos no aprenden bien de
experiencias del tipo «todo vale»,
sobre todo si son principiantes en el tema. Por este motivo, el responsable del disefio debe disefiar una experiencia
orientada al aprendizaje profundo. Obviamente, esta meta no es facil, porque el aprendizaje bueno o profundo
implica esfuerzo y riesgo, por lo que es mas duro que el aprendizaje superficial o el aprendizaje que juega con nues-
tras debilidades y prejuicios. A las personas no les gusta hacer cosas complicadas, salvo en determinadas condiciones
especiales. Sea como fuere, una experiencia es buena para el aprendizaje profundo cuando (Gee, 2017a):

a) Tiene un objetivo (claro, pero quizas, modificable).

b) El objetivo requiere una accién (o varias) y la persona que aprende tiene una conexién emocional (afectiva)
con ella(s). Para las personas la forma mas eficaz de aprender es cuando sienten que hay algo «en juego», algin
desafio que merece la pena afrontar.

c) Algo (es decir, el disefio) les ayuda, sobre todo si son «principiantes», a gestionar su atencién de forma fruc-
tifera para que puedan centrarse en lo que es importante y dtil en medio de la infinidad de elementos que integran
cualquier experiencia humana.

d) Les anima a probar cosas diferentes y a entender el fracaso como una forma importante de aprendizaje.

e) Les ayuda a descubrir cuéles son los valores y los juicios adecuados para evaluar sus progresos a lo largo de
los diferentes intentos, ensayos y fracasos. Ello implica a menudo internalizar las normas de un grupo de personas,
algunas de las cuales son expertas en el tema. Este proceso de internalizacién es necesario, aunque puede ser tam-
bién un tipo de «colonizacién». Sin embargo, el objetivo dltimo es ir mas alld de la internalizacién de las normas
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para crear personas que acaben aprendiendo a mejorar y transformar dichas normas. Los espacios de aprendizaje
productivo permiten a los participantes codisefiar (personalizar, modificar y mejorar) continuamente el sitio o la acti-
vidad, lo que incluye la experiencia que aporta el sitio-actividad (Esteban-Guitart, Coll, & Penuel, 2018; Jovés,
Siqués, & Esteban-Guitart, 2015). El objetivo es que los participantes se conviertan en residentes y copropietarios
(v «profesores autodirigidos» y «disefiadores» por derecho propio). De manera que una experiencia bien disefiada
entra a formar parte de la memoria a largo plazo de los participantes al integrarse plenamente con sus experiencias
y recuerdos anteriores. Este recuerdo se utiliza basicamente como material para simular (imaginar) el futuro, de
modo que las personas puedan planificar, sofiar y elegir bien para construir futuros mejores. Eso significa que nos
interesa evaluar el éxito de la actividad o el sitio no por la cantidad de informacién que los individuos retengan (pue-
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dan recordar) sino por si les ayuda a tomar decisiones mas acertadas para construir futuros mejores (Cutumisu, Blair,
Chin, & Schwartz, 2015). En otras palabras, el espacio y/o la actividad debe fomentar la imaginacién, y no sola-
mente los recuerdos, de modo que las personas sientan que importan a los demés y encuentren un sentido a las
cosas mediante la implicacién en una causa, idea o proyecto compartido que tenga relacién con algo bueno. En
este contexto, el papel del «profesor» es guiar a los que aprenden a través de una experiencia de aprendizaje fruc-
tifera mas que tratar de ensefarles algo. En otras palabras, el profesor se convierte en un recurso para el autoapren-
dizaje. En la linea de lo que propugnaba Vygotsky (1997: 47) en sus primeros trabajos: «Al fin y al cabo, el nifio se
ensena a si mismo». El papel del profesor es dirigir y guiar el entorno como una forma de producir algunos com-
portamientos y reacciones. Siguiendo los principios descritos arriba, podemos decir que el espacio-sitio-actividad
deberfa estar lleno de recursos con herramientas, tecnologias y practicas sociales de interaccién capaces de comple-
mentar y transformar los limites de la inteligencia humana. Ello implica fundamentalmente disefiar para la inteligen-
cia colectiva, un fenémeno que, evidentemente, requiere de grupos de personas que se responsabilicen de sus pro-
pias colaboraciones fructiferas. Actualmente, disponemos de un gran ndmero de trabajos sobre la «sabiduria de la
multitud» y las diferentes formas de inteligencia colectiva (Levy, 1999; Navarro, 2009; Ricaurte-Quijano & Alvarez,

2016; Perkins & Salomon, 1989).

5. Conclusién

El aprendizaje profundo y el cambio son dificiles, y la gente los evitard a menos que tenga una gran motivacion
para asumir el desafio. La base fundamental del disefio para el aprendizaje profundo es atraer y retener algunas per-
sonas en un espacio/sitio/actividad porque existe una «afinidad» compartida socialmente y con una vinculacién emo-
cional con una causa, idea o proyecto y también con las personas que trabajan por esa idea, proyecto o causa
comdn. Ahora bien, para motivar de verdad a los seres humanos, esa afinidad debe tener «ramificaciones», debe
ofrecerles la posibilidad de llevarlos a sitios mejores, de subirlos a un viaje con otras personas que valoren y que les
valoren. Para conseguirlo, es necesario conectar o vincular el espacio/actividad/sitio a otros espacios/sitios/activida-
des que compartan, complementen o mejoren la afinidad que se est4 tratando de alumbrar (Esteban-Guitart, Coll,
& Penuel, 2018).

En ese ir y venir del espacio/sitio/actividad a otros, las personas se convierten en compafieros de viaje en un
camino por la vida con otros, un camino que pueden compartir durante un tramo o durante mucho tiempo, un
camino que puede llevarles a tomar desvios hacia otros caminos o un camino que pueden seguir hasta el final. Un
trabajo de disefio de este tipo puede:

a) Hacer que la gente tenga la sensacién de que importa.

b) Orientar la tendencia a contraponer el nosotros y el ellos en direcciones mas amplias y dtiles: el contexto es
muy importante en la forma como la gente identifica el «nosotros» y el «ellos» (Sapolsky, 2017).

c) Conseguir suscitar en las personas un apego (afecto) por la verdad al presentarla como una causa, un viaje,
una direccidn, una misién compartida para hacer el bien.

d) Mejorar la salud mental y fisica de las personas mediante las conexiones entre el reconocimiento, el sentido
y la salud para las personas y la sociedad en general.

En dltimo término, los disefios para el aprendizaje profundo se convierten en agentes que envian a personas a
viajes pensados para mejorar tanto su vida como la del mundo en general.

Aunque el disefio para el aprendizaje profundo es dificil porque a los seres humanos a menudo no les gusta
esforzarse, hay cierta esperanza. Décadas atras, Harry Harlow, el cientifico que realizé los famosos e infames estu-
dios con monos y madres de alambre, estudid la inteligencia de los primates. En ese momento, se hacia dando a un
mono un puzle mecanico y mirando si conseguia resolverlo. Como los psicélogos de la época eran buenos conduc-
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tistas les ponfan una recompensa en forma de comida debajo de cada parte del puzle, partiendo de la idea de que
la recompensa para resolver cada parte del puzle les animarifa a seguir trabajando en el puzle (en otras palabras,
usaban recompensas continuas para lidiar con el problema del esfuerzo). Sin embargo, un dia Harlow se pregunté
qué pasaria si no hubiera comida como recompensa (Harlow, Harlow, & Meyer, 1950). La suposicién era que el
primate dejarfa de intentar resolver el puzle dado que el esfuerzo no le mereceria la pena. Sin embargo, Harlow lo
probé de todos modos. Descubrié que los primates solucionaban el puzle sin recompensas més rapidamente que
cuando sf las habia. Para los primates, aprender es una recompensa en si misma; los primates, y los humanos en
particular, tienen la necesidad bioldgica de compartir, preguntar, aprender y resolver problemas (Bruner, 2012;
Tomasello, 2014).

Los seres humanos son primates. La escuela y la desigualdad en la sociedad han matado la pasién psicobioldgica

por aprender, por la sensibilidad epistemoldgica (Bruner, 2012) y por resolver problemas en mucha gente. Nos
enfrentamos a un gran ndmero de problemas dificiles de resolver. Quizas el problema del «disefio para el aprendi-
zaje profundo» no es realmente que a los seres humanos no les guste el esfuerzo, sino que necesitan descubrir qué
son realmente: seres que crecen esforzandose y aprendiendo cuando perciben que hay rayos de luz, reconocimien-
to y esperanza.

Apoyos
Este trabajo ha contado con el apoyo del Ministerio de Economia, Industria y Competitividad (MINECO) de Espaa, la Agencia Estatal de
Investigacién (AEI) y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (Unién Europea) [subvencién ndmero EDU2017-83363-R].
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RESUMEN

Mientras la investigacién sobre las plataformas multimedia occidentales, como YouTube, es prolifica e interdisciplinaria, los por-
tales asiticos siguen siendo desconocidos. El presente trabajo explora este campo analizando los usos juveniles e interculturales
de un sistema de visualizacién popular en Japén y China, conocido como «danmaku» o «danmu». Esta tecnologfa inserta comen-
tarios dindmicos y contextualizados sobre un fotograma, con varias posibilidades tipogréficas. Partiendo de un corpus de 1.590
comentarios sobre «El Ministerio del Tiempo», recogidos de una plataforma de «fandom» con millones de seguidores, este arti-
culo analiza los temas que despiertan més interés entre los fans chinos. El andlisis de contenido, que incorpora técnicas de «coding
and counting» de las categorfas con mas intervenciones (n>16), se combina con un analisis del discurso multimodal (serie de TV,
plataforma asiatica y comentarios de usuarios). Los resultados muestran que los espectadores se interesan por el género cinema-
tografico (viaje del tiempo), los personajes, la trama, determinados contenidos socioculturales y la lengua espafiola. Sus discusio-
nes abordan cuestiones de interculturalidad, algunas cuestiones que son tabd en China y la cultura «fandom» en Asia. El estudio
ilustra las potencialidades de participacién, comunicacién y aprendizaje en las redes sociales asiaticas, y supone una aportacién
interesante e innovadora al campo de la alfabetizacién mediatica y digital, con varias sugerencias para fomentar la competencia
intercultural con el uso de la cultura popular.

ABSTRACT

While research on Western multimedia platforms, such as YouTube, is prolific and interdisciplinary, Asian portals remain
unknown. We explore this field by analyzing the juvenile and intercultural uses of a popular visualization system in Japan and
China, known as “danmaku” or “danmu”. This technology inserts dynamic and contextualized comments on a photogram, with several
typographical possibilities. Based on a corpus of 1,590 comments on “The Ministry of Time,” collected from a fandom platform
with millions of users, we analyzed the topics that arouse the most interest among Chinese fans. We combine content analysis,
which incorporates coding and counting techniques of the categories with the most interventions (n>16), with multimodal dis-
course analysis (TV series, Asian platform and user comments). Results show that the viewers are most interested in the film genre
(time travel), the characters, the plot, certain sociocultural contents, and the Spanish language. Their discussions address issues
of interculturality, some topics that are taboo in China and the fandom culture in Asia. Our study illustrates the potential of
participation, communication, and learning in Asian social media, and constitutes an interesting and innovative contribution to the
field of media and digital literacy, with various suggestions to promote intercultural competence with the use of popular culture.
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1. Introduccién
1.1. «<Danmu / danmaku» y la cultura participativa

Mientras la audiencia occidental accede a una creciente produccién de video con YouTube, en Asia Oriental
est4 emergiendo otra manera de visualizar contenido, denominada «danmu», que utiliza un sistema de anotacién
colaborativa de videos (Howard, 2012). Esta tecnologia permite que los espectadores publiquen comentarios sobre
fotogramas determinados, en una barra de texto que recorre la pantalla de derecha a izquierda (Figura 1). Cada
comentario se sincroniza y graba con la imagen para visualizaciones posteriores, de modo que un usuario puede

leer y responder los comentarios previos, conformando un tipo de chat contextualizado en el propio fotograma. Asi
las audiencias pueden ver sus videos favoritos mientras leen, escriben e intercambian sus opiniones en una misma
pantalla, en un chat instantdneo, contextualizado y dindmico.

Se lanzé por primera vez esta tecnologfa en 2007 en Nico Douga (que significa «Smiley Video»), una plataforma
audiovisual japonesa popular entre los otakus (fans del anime y manga). Se adoptd el término militar «5# %» («dan-
maku»: cortina de fuego) para denominarla crea-
tivamente, porque a veces un ndmero excesivo
de comentarios cubre la pantalla hasta impedir
verla con facilidad (Figura 1). Después de llegar a
China en 2008, el término «danmu» (traduccién
del original japonés) se ha popularizado para re-
ferirse al sistema y a cada comentario. Actual-
mente casi todos los portales de video en China
han incorporado esta aplicacién; incluso los cines
transmiten en la pantalla grande via wifi los
comentarios enviados desde los méviles de los
espectadores. La aficién por esta tecnologia es
tan grande que muchos usuarios prefieren ver los
videos con danmu en vez de la visualizacién tra-
dicional, sin danmu (Chen, Gao, & Rau, 2017).

Danmu constituye un ejemplo novedoso e Figura 1. Fotograma de anime con danmu.
ilustrativo de la cultura participativa (Jenkins,

20006), en la que los jévenes asumen un rol proactivo reescribiendo y transformando el producto audiovisual de

manera publica, creativa y poderosa. Los comentarios tienen varias funciones: 1) Acompanar al espectador para
que tenga una sensacién «pseudo-sincrénica» (Johnson, 2013) de estar interactuando en tiempo real con otros fans;
2) Aportar informacién sobre el contenido del video (ejemplo: nombre de la mésica de fondo y de los actores, ante-
cedentes histdricos, etc.); 3) Entretener con mensajes humoristicos, como quejas, parodias y correcciones (Hsiao,
2015); y 4) expresar las opiniones juveniles con la creacién de contenido subcultural que contribuye una auténtica
subcultura de resistencia y confrontacién al «<mainstream» (Zheng, 2016). En el contexto chino, se ha analizado la
novedad que supone el danmu respecto a los medios de comunicacién tradicionales (Zhang, Chang, & Chen,
2014) y se ha descrito el surgimiento de «la comunidad danmu». En este contexto, destacan los estudios para com-
prenderla desde la perspectiva subcultural (Chen, Cao, & Wang, 2013), la gamificacién (Xie, He, & Feng, 2014)
o la interaccién para-social (Ma & Ge, 2014).

Finalmente, recordemos que en las plataformas de danmu coexiste otra practica de la cultura colaborativa: los
subtituladores amateurs o «fansubbers», que traducen y suben las series de televisién y peliculas al sitio web (Zhang
& Cassany, 2016). Asi, los fans chinos leen y publican danmu sobre fotogramas a los que previamente otro grupo
de fans han afadido subtitulos y traducciones amateurs (ver subtitulos bilingies en figuras 3-5). Gee (2005) deno-
mina estas afiliaciones «espacios de afinidad», porque permiten a los usuarios conectarse, interactuar y compartir su
contenido en una comunidad de aprendizaje informal, autogestionada y multimodal (Jenkins, Clinton, Purushotma,
Robison, & Weigel, 2009). Varios estudios recientes confirman el potencial que tiene la subtitulacién amateur
(«fansubbing») para el aprendizaje lingiiistico y la formacién de traductores profesionales (Orrego-Carmona, 2014),
pero todavia no hay investigacién sobre el potencial de aprendizaje de la practica interactiva con danmu. En este
articulo abordamos este asunto con un estudio sobre los danmu publicados por jévenes seguidores chinos de «El
Ministerio del Tiempo», serie espafiola subtitulada por «fansubbers» y difundida en una de las plataformas mas visi-
tadas de danmu en China.
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1.2. «El Ministerio del Tiempo» y los «ministéricos»

«El Ministerio del Tiempo» («MdT» en adelante), de Pablo y Javier Olivares (Television Espafola, 2015-2017)
es una serie de ciencia ficcidn que narra los viajes en el tiempo de varios funcionarios espafioles con el fin de pre-
servar la historia. Ha tenido un gran éxito de critica, hasta considerarla la mejor serie espanola de la historia («El
Pais», 2017), y ha conseguido crear la primera «fanbase» espafola con un nivel de desarrollo equivalente al de otras
ficciones internacionales (Torregrosa-Carmona & Rodriguez-Gémez, 2017).

Segdn Rey (2015), esta serie constituye un ftem cultural y un fenémeno social, més alld de un simple producto
audiovisual. Propone un género original (el viaje en el tiempo) que facilita las ucronfas o historias alternativas, con
tramas creativas (Rueda-Laffond & Coronado-Ruiz, 2016) y frecuentes referencias culturales e histdricas, ademéas
de guifios de complicidad dirigidos al pablico culto. Sin embargo, estos autores también observan que mientras las
tramas representan y refuerzan la
identidad nacional espafola,
se limitan a convocar imagina- j
rios tradicionales (Las Meni-

El articulo aborda dos cuestiones actuales y sin

nas, El Acueducto de Segovia, investigacidn previa: 1) Las posibilidades formativas de la
etc.) y figuras académicas ) )
(Lope de Vega, Lazarillo, Lor- tecnologia «danmu» / «danmaku» (desconocida en Europa),

ca, etc.), con una visién simpli-
ficada, idealizada y conserva-

dora del pasado. leyendo de manera dindmica en los mismos fotogramas;
Por otro lado, los «minis-

téricoss o fans de la serie son 2) La recepcién que hacen los fans chinos de «El Ministerio
los protagonistas reales del
impacto social que ha tenido

que permite comentar y compartir una serie escribiendo y

del Tiempo», en una plataforma de «fandom» con millones

la misma en varios espacios de seguidores, bajo la censura oficial y con el propésito de
fisicos y digitales (Scolari &
Estables, 2017). Las comuni- aprender lengua y cultura espafiolas.

dades de fans organizaron
«quedadas ministéricas» en
los escenarios de rodaje, publica-
ron numerosos «fan works» («fanfic», «fanart», «gif», etc.) y crearon varias narrativas transmedia (Berlanga, Arjona,
& Merino, 2018; Jenkins, 2003) para expandir y complementar la produccién oficial; incluso lanzaron campanas
para conseguir que se renovara la serie. Segdn Estables y Guerrero-Pico (2017), muchos fans no castellanoparlantes
se convirtieron en «ministéricos» para aprender el idioma y para seguir sus atractivas narrativas de viajes en el tiem-
po. La principal manifestacién de los fans ocurre en Twitter durante la emisién de algunos capitulos, con més de
50.000 tuits y varios «hashtags» entre los «trending topics» del momento (Torregrosa-Carmona & Rodriguez-
Gémez, 2017).

Muchos espectadores usaron una segunda pantalla (mévil, tablet o portatil) para compartir sus emociones y opi-
niones sobre lo que estaban viendo, dando lugar a la emergencia de una «televisién social», que enriquece la expe-
riencia audiovisual con la ayuda de redes sociales (Rodriguez-Mateos & Hernandez-Pérez, 2015).

Esta repercusién social coincide con nuestro interés por investigar la recepcién de esta serie en China, donde
el hispanismo se est4 desarrollando con fuerza (Lu, 2008) con una cifra creciente de jévenes aprendices de espanol.
En este marco audiovisual y dentro de los estudios sobre cultura participativa y «fandom», nos formulamos dos pre-
guntas de investigacion:

1) Qué cuestiones (conocimientos, actitudes y practicas) despiertan mayor interés entre los «ministéricos» chinos
y por qué interesan.

2) Cémo utilizan los fans chinos las potencialidades de la tecnologia danmu para aprender sobre lengua y cul-
tura espanola.

Creemos que «MdT» representa un caso ideal de estudio, puesto que: 1) Triunfa en el «fandom» internacional
con los universos transmediaticos; 2) Evoca reacciones sobre la representacién mediatica de un pais lejano lingiis-
tica y socioculturalmente; 3) Sirve de material didactico en la ensefianza literaria (Ruiz-Bafiuls & Gémez-Trigueros,

2017) e interdisciplinar (Rovira-Collado, Llorens-Garcia, & Fernandez-Tarf, 2016).
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2. Material y métodos
2.1. Contexto

Los datos analizados provienen de
Bilibili.com, una plataforma china creada en
2009 e inspirada en el prototipo japonés de
comentarios (Figura 2). Cualquiera puede
acceder a la misma y ver contenidos, pero
para publicar danmu hay que superar un
test de 100 preguntas sobre «fandom» y
normas de ciberetiqueta (evitar anuncios,
spoilers, ataques personales). Bilibili ofrece ok
anime, comic y videojuego, ademéds de |mEmSEEEL L
series y programas de televisién, peliculas, i
videoclips de msica y moda. También faci- Figura 2. Pagina principal de Bilibili.
lita la interaccién entre sus miembros y pro-
mueve que los fans muestren su talento haciendo «fan art», editando «fan videos» o jugando a los juegos. En marzo
de 2017 habfa 100 millones de miembros activos, con un 75% de menores de 25 afios (https:/bit.ly/2xMpAyy).

La figura 3 muestra el entorno interactivo que ofrece Bilibili a sus usuarios. Incluye un reproductor multimedia,
con un espacio textual debajo y un panel de control multifuncional. Los espectadores pueden saber cuantas perso-
nas estan viendo el video en tiempo real, el historial de mensajes (columna derecha) o los danmu publicados, pero
estos son siempre anénimos. T ambién pueden personalizar su experiencia de visualizacidn, ajustando la cantidad,
la transparencia y la velocidad de los mensajes, filtrindolos segiin palabra clave, u ocultdndolos para reducir la dis-
traccidn visual. También hay una seccién separada de comentarios, con mucha menos participacién (Wu, Sang,

Zhang, & Huang, 2018), que no he-
[ ——— - | mos considerado.

2.2. Corpus

Usando etiquetas como «espafol»
y «series de televisién», hallamos los
productos hispanos de Bilibili, como
«Angel o Demonio», «<El Tiempo entre
costuras» o «lsabel», entre otros. El
mas popular quizas sea «Gran Hotel»,
con casi un millén de visualizaciones.
Para «MdT» hallamos las dos primeras
temporadas, ademas del programa de
s EX making of «Los Archivos del Minis-
- D terion, tréileres, entrevistas a actores,

etc. Todos los contenidos son «fan-

sub»; ejemplo: subtitulados por fans;
incluso hallamos dos versiones paralelas de la serie, producidas por distintas comunidades de fansub. Ambas incor-
poran subtitulos en formato bilingiie chino y espafiol e incorporan decenas de miles de danmu.

Para nuestro anélisis, elegimos el episodio piloto de 70 minutos, estrenado en Espafa en febrero de 2015 y subi-
do a Bilibili en septiembre del mismo afio. Es una muestra representativa, dado que el capitulo 1° suele atraer a una
audiencia superior y mas heterogénea, mas alld del mundo hispanico. Pese a que surgieron posteriormente otras
ocho publicaciones del mismo capitulo, con diferente traduccién y resolucién (alta o baja) y alrededor de 1.000 danmu
para cada uno, nuestro estudio se centrd en la primera publicacién, que es la que contiene més danmu (1.590).

Recogimos los danmu de esta publicacién poco después del 15-7-2017, cuando se cerraron oficialmente los
contenidos extranjeros en Bilibili por causa de la censura politica china. Recuperamos los comentarios en los cédigos
fuente de la web con el programa «jiji» (jijidown.com), una potente herramienta disefiada por fans y para fans, que
permite descargar videos y danmu para recrear la visualizacién fuera de linea. Cabe mencionar que los datos reco-
gidos forman parte de un corpus més amplio de la tesis doctoral de la autora, que tiene como objetivo investigar el

(ZURINH .
x T' (%) LSRETER ]

HER

jVivan!

Figura 3. Fansub de «El Ministerio del Tiempo» en Bilibili.
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rol de danmu en la comprensién lingiistica y el entendimiento cultural. El hecho de que los datos que analizamos
ya no sean publicos no afecta los resultados o el interés de este trabajo, que recrea una tecnologia usada en muchas
otras series y contextos.

2.3. Metodologia

Para analizar los danmu, combinamos el analisis del contenido y el del discurso. En primer lugar, con el método
de «coding and counting» clasificamos el corpus total de danmu por temas y seleccionamos de manera cuantitativa
los mas representativos de los intereses y reacciones de los espectadores. En segundo lugar, procedimos a analizar
esta seleccién de manera global (comentario dentro del fotograma, en el contexto de la serie y de la plataforma fan)
con el aparato tedrico del Analisis del Discurso mediado por Ordenador (Herring, 2004), caracterizado por su enfo-
que lingiiistico y por la adopcién de los métodos del Anélisis del Discurso para estudiar las interacciones en la Red.
Esta combinacién permite conocer no solo los temas emergentes y su relacidn estadistica, sino también los fenéme-
nos latentes detras del discurso digital (ideologfa, cultura, entre otros).

El primer paso del anlisis fue identificar los temas maés referidos entre los fans chinos. Para ello, visualizamos
tres veces el corpus en dos semanas, identificando las intervenciones que aluden al mismo tema. Establecimos un
criterio provisional de inclusién: si constituyen més de 1% de los 1.590 danmu que hemos recogido (i.e. n>16),
tomamos un ftem de andlisis y lo registramos para la codificacién. Para comprobar la confiabilidad de la técnica, rea-
lizamos un estudio piloto centrado en los primeros 15 minutos del capitulo, que dio lugar a cuatro temas diferentes
con més de 16 danmu (productos similares, actores principales, aprendizaje y habla).

Aplicamos el mismo método de muestreo para el resto del corpus y obtuvimos una totalidad de 15 temas con
550 danmu (desconocemos el ndmero de participantes porque son anénimos); descartamos 1.040 danmu no repre-
sentativos, que trataban de cuestiones que no merecian mas de 16 comentarios. Algunos de los 550 danmu selec-
cionados coinciden en fotogramas determinados, comentando el contenido del mismo (ej. una conversacidn); otros
se dispersan a lo largo del episodio y se actualizan con algdn estimulo visual (ej. un actor), pero se relacionan tema-
ticamente y los hemos contado conjuntamente. Puesto que los danmu originales usan el chino, con algunas interfe-
rencias del espafiol (ej. nombre de personajes), traducimos a esta lengua los danmu seleccionados. La primera auto-
ra es usuaria de danmu y seguidora de més videos en la plataforma, por lo que esta familiarizada con el registro pro-
pio del chino usado en este contexto. En caso de dudas, se consultaron los diccionarios especializados, ejemplo:
Moegirlpedia (una enciclopedia en linea que recopila y presenta los conocimientos del «fandom» chino y japonés).
Para verificar la calidad de traduccién, una traductora espafol-chino revisé los danmu citados.

Clasificamos los 550 danmu y los 15 temas en cinco categorias de manera inductiva (Tabla 1). Nuestro anlisis
se inspird en el trabajo de Torrego y Gutiérrez (2016) sobre los tuits de jévenes publicados durante el visionado de
dos peliculas. Para reducir la subjetividad, la primera autora se encargd de codificar y traducir los fragmentos pro-
blematicos para discutirlos con el segundo autor. La codificacidn se realizé tres veces hasta llegar al acuerdo entre

Tabla 1. Lista de 15 temas agrupados en 5 categorias

Categorias Temas Lk Citas
danmu
Género cinematografico (viaje | Productos similares 63 | «No puedo resistir este tema»
del tiempo) Movil 42
Puertas del tiempo 34
Personajes Aspecto fisico 40 | «Aqui aparece el protagonista
Confusidon de rostros 38 | de «Isabel» jajaja»
Acontecimientos de la trama Tampones 54 | «Lo de lesbiana esta muy bien»
Romance 36
Sexo 50
Contenido sociocultural Velazquez 46 | «El cuadro de Velazquez!!!!!!! »
Saludos 34
Crisis 17
Estereotipo 22
Fuatbol 21
Lengua espafiola Aprendizaje 35 | «Hablan tan rapido...»
Habla 18
Total 550
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los dos investigadores. Abajo ejemplificamos las categorias con citas representativas y explicamos los conocimientos,
actitudes y practicas sociales que se presuponen sobre la realidad proyectada, asi como las diferencias que causan
estas impresiones u opiniones. En algunos casos ilustramos el caso comentado con un extracto de las secuencias
clave, con nuestra traduccién.

3. Anilisis y resultados

Las categorias con mas danmu aluden al contenido sociocultural de la serie y a los acontecimientos de la trama,
con el mismo ndmero de comentarios (140 de los 1.590 danmu; 8,8%). Sigue la categoria referida al género cine-
matografico con 139 danmu (8,7%). Con menos participaciones hallamos los personajes, con 78 mensajes (4,9%),
y la referida a la lengua espafiola, con 53 mensajes (3,3%).
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3.1. Género cinematografico

El género cinematogréfico ha captado el interés de muchos espectadores y aficionados al viaje a través del tiem-
po. Asocian la serie con productos similares, como «Doctor Who» y su spin-off « Torchwood», «VWarehouse 13»,
entre otros, y videojuegos y webserials (literatura disponible solo en la Red) de la ciencia ficcidn histérica. Emplean
emoticones orientales como «QAQ» (llorando), « (:3 £) » (tendido en el suelo) y v ( V) /» cuando recuer-
dan los argumentos relacionados. Esta discusién contiene 63 danmu, y es el tema mas popular del corpus.

La audiencia también muestra curiosidad por el uso de los artefactos relacionados con el viaje, como el mévil
(42 comentarios) y las puertas de tiempo (34 comentarios). Hay preguntas sobre la red telefénica, con mensajes
como «¢incluso la sefial del mévil puede viajar en el tiempo? {Qué tecnologia pirata es esta» y «A mi entender, la
sefal ha viajado con la persona, asf que se puede usar el mévil». También cuestiona la 1gica de las puertas, como
«Si, poder volver al pasado significa poder ir al futuro, por lo que la serie tiene un error», incluso empleando voca-
bulario especializado: «Tiempo y historia son nada mas que un tipo de vibraciones de materia, con un variador de
frecuencia se puede viajar como uno quiera».

Mientras tanto, otros fans adoptan una actitud
mas abierta («Si ya puedes viajar deja de preocu-
parte por los detalles»), y se divierten imaginando
(«Abrid la puerta y encontradme, que os he espe-
rado tanto tiempo, por qué no venis» ‘= =’, emoji
asidtico que denota decepcién) o recontextuali-
zando la aventura en la historia china: «Acaso
abris la puerta y llegdis a la época del Cuarto
Principe, jajaja». El Cuarto Principe, o Yong
zheng, es uno de los emperadores de la dltima
dinastia de China, y protagonista de varias adapta-
ciones televisivas populares incluidas una sobre el
viaje de tiempo.

Extracto 1. 0:33:49-0:34:18
(1) B R R R R
«Los gue habéis estudiado en el extranjero, claro que no tenéis limites»

3.2. Personajes

Respecto a las referencias a los personajes, 40
comentarios se centran en el aspecto fisico de los
actores principales. Muchos reconocen a los mis-
mos actores de «lsabel» y «Angel o Demonio» y
comparan su apariencia entre series; por ejemplo,
«El tio ni ha cambiado el corte de pelo...» y «Ni
se ha cortado la barba. Quiza le filmaron las dos
obras a la vez y usaron los fondos para beber».

(2) AT R R KRR A T 2

«El machista de la izquierda, ;se puede saber qué tiene que ver con estudiar en el
extranjero??»
(3) Himusy, BUABE|REE MM €T "

«Jajaja, no imaginaba ver una «antigiedad» viva»
(4) A MRA R R A SRR RIS ?

«;Qué significa no tener limites? ¢Crees que la menstruacién es algo muy
VErgonzoso?s
(5) M —A A BERH WS, LWRHHEET, THARTRRRE

«Es una cosa que experimentan las mujeres cada mes, mucho mas frecuente que
herirse, ;por qué no se puede hablar de ella?»

Figura 4. Escena de tampén.

Notemos que en China, por su gran tamafio y pro-
duccién cinematografica, es infrecuente que un mismo actor repita en series de este tipo. La comparacidn incluso
se extiende a algunos estereotipos: «El protagonista tiene una cara estadounidense», «Pero si es la barba prototipica
espafiola» y «Deberfa decir que muchos estadounidenses tienen una cara espafiola».

Por otro lado, para la otra mitad de espectadores (38 danmu), las caras son parecidas, lo cual provoca confusién
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y dificulta entender la trama. Asi, cuando el protagonista vuelve al pasado para revivir con su mujer, un danmu pre-
gunta «(Pero descubre que habfa sido la victima del adulterio?» y otros comentaristas le corrigen y le acusan de
«ceguera de rostros». Dicho término procede del «fandom» chino y se refiere a los efectos que provoca el consumo
de mucho anime, en el que los personajes suelen tener una misma base facial y se distinguen solo por el vestuario
y el pelo.

3.3. Trama

Algunos acontecimientos concretos de la trama han motivado numerosas intervenciones. La subcategoria con
54 danmu, la segunda mas elevada, es una discusién acalorada sobre un tampén actual que se muestra a la prota-
gonista del siglo XIX (Figura 4). Su uso no es comdn en China, y es todavia menos probable que aparezca en tele-
visién, por lo que muchos comenta-
dores aportan aclaraciones, contando
su experiencia y comparando dife-
rentes productos de higiene femeni-
na. Mientras tanto, otros espectado-
res consideran esta mencidn «incom-
prensible» e incluso «horrible», lo
cual causa un fuerte desagrado y pro-
voca las criticas (Extracto 1).

De modo similar, encontramos
31 reacciones ante una escena de
sexo y 19 ante un chiste sobre ella. El
sexo es un tema tabd en China y
suele censurarse en los medios de
comunicacién, por lo que muchos
danmu muestran asombro («Dios mio
el giro argumental»), emplean vulga-

Extracto 2. 0:21:07-0:21:28

. («Joder, ni lo pixela») o (1) 8i&?

rismos («Joder, ni lo pixela) o inten- «Las Meninas?»

tan distanciarse («Jajajaja actGo como | (2) EM#E! &g !!

si no entendiera» y «Acaso haya visto «jJoder! jCuadro famosoll»
(3) Velazquez #1111

algo que no deberfa ver»). También «iCuadro de Velazquez!!!tl»

hay quejas por el contexto personal | (4) BRI 111! las minas

de visionado, como «Mierda, no llevo «jAhhhhh!!!l las minas»

auriculares en el metro, y detras hay @ -ﬂh{ﬁﬁﬁ%ﬁﬂl}’-ﬁﬂ]&ﬂfjHM%{%HM@WE ,
«Vaya los dos justo estan al fondo del cuadro, donde el autorretrato del pintors

gente...» y «La escena de sexo que (6) /ML [ O i A 4 7

sucedié ahora me ha dejado mucha «;Esa no ser4 la obra en la que el pintor dibuj6 su propia mano?»

vergiienza en la oficina viéndola al

mediodia». Al contrario, otros fans

expresan su entusiasmo con expresio-

nes propias del «fandom», como «Advertencia de alta energia» y «Bienestar por delante» para avisar unos segundos

antes que llega una escena sorprendente y bienvenida en la trama; algunos incluso anuncian «El dia que podamos ver

porno en Bilibili est4 a la vuelta de la esquinal».

Por dltimo, 36 mensajes se preocupan por el romance entre personajes, algo tipico para los fans de otras ficcio-
nes. Adivinan quiénes son las «parejas establecidas oficialmente» a partir de detalles en la trama y piden mas «epi-
sodios acaramelados». La relacién més comentada es la lesbiana o su eufemismo «yuri», un vocablo japonés que
significa lirio. Este término nacié en Japdn en los afios 70 y ahora se usa de manera generalizada en las comunida-
des de fans para referirse a las homosexuales femeninas (Zheng, 2016). Aunque algunos comentadores dicen no
estar preparados para ver un beso entre dos mujeres, otros llegan a aclarar que «Vengo para ver el lirio» o que se
emocionan: «iMaldital Déjala a la chica y permiteme a mi».

En la misma linea, también encontramos mensajes como «yoo» 0 «y000000000000000». Esta exclamacidn se
popularizé gracias a un video de YouTube («Don’t Watch An Anime Called Boku»), y se extendié en el «fandom»
chino para expresar la emocién de ver escenas homosexuales. Pero algunos lo desconocen y critican su uso, indi-

Figura 5. Escena de Las Meninas.
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cando erréneamente que corresponde al pronombre de primera persona: «Madre mia los que dijeron yoooooooooo
¢{no saben que yo significa mi?».

3.4. Contenido sociocultural

Un grupo numeroso de comentarios va més alld de la trama y reconoce los referentes socioculturales que incor-
pora la serie, descifrando los guifios para la audiencia. Por ejemplo, cuando dos personajes contemporaneos asisten
a la creacién de Las Meninas (Figura 5), 16 mensajes identifican que se trata del making of de una obra maestra.
Como ilustra el Extracto 2, informan del nombre del cuadro y de su pintor, en chino y en espafiol (con ortografia
a veces incorrecta) y aportan datos para comprender el trasfondo histérico. Més adelante aparece Veldzquez y sur-
gen 30 mensajes que se rien de la trama, confirman sus sospechas («Joder, realmente es él»; «He acertado, jajaja»)
y manifiestan mas interés por la serie («Jajajajaja, he decidido ser seguidor de la serie»).

En segundo lugar, los participantes hablan de los espanoles y sus costumbres. Las maneras de saludarse en épo-
cas diferentes causan hilaridad (34 danmu), con reacciones diversas como la abreviatura «hhh» (de «hahaha», risa
en chino), expresiones propias del «fandom» como «233» (0 «233333»; reir a carcajadas) o con ideogramas. Entre
estos dltimos, algunos indican la etiqueta social correspondiente, como «besamanos», y «beso en la mejilla», y las
contrastan con el entorno asiatico, que prefiere otro tipo de saludo: «No hay nadie que haga un apretén de manos».

Asimismo, una conversacién sobre el supuesto estilo espafiol (—«Pero écudl es el plan?», —«Somos espafioles,
¢no? Improvisen») han producido 22 danmu. Aparte de las risas en distintos cédigos lingiiisticos, unos espectadores
se muestran confusos y piden aclaraciones, como «Verdad o falso?» o «Jajajaja... {Qué cofio es esto?»; pero otros
fans entienden la ironfa y la confirman: «Este sarcasmo es perfecto» y «El carcter nacional espafol».

Finalmente, los fans también se fijan en la actualidad mencionada en la serie. Por ejemplo, a partir de un titular
de periédico «Atleti Campedn», 21 aficionados de fiitbol se identifican (ej. «Soy merengue»; «El merengue no te
vayas jajaja») con los gritos de 4nimo, como «Visca el Barga» y «Aupa Atletil».

El resto de 17 intervenciones comenta un didlogo entre protagonistas (— «El mundo era nuestro... Ahora...
{Somos soberanos o rendimos pleitesfa a alguien?» — «Si, al Banco Central Europeo»). Unos fans empatizan con la
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actualidad sociopolitica: «Reino Unido ha salido de Europa, jajajaja».

3.5. Lengua espanola

La dltima categorfa consiste en 53 comentarios relacionados con la lengua. 35 se centran en el aprendizaje de
espafol como lengua extranjera, que constituye un motivo para ver la serie para muchos espectadores. Consideran
la serie como «uno de los mejores materiales para aprender espafiol», y es frecuente encontrar mensajes como «He
venido para estudiar» o « También repaso el espafol viendo la serie».

La conversacién entre aprendices extrafia a otros participantes (« T odos los que ven la serie aprenden espafiol.
{Acaso la serie es tan impopular?»), por lo que muchos sefalan que para ellos la lengua es irrelevante, pese a que
ahora estdn maés interesados: « Tampoco estudio espafol y veo la serie espafiola por primera vez, pero ahora me
apetece un poco aprender». No obstante, las respuestas que figuran después son negativas: «No lo aprendas, te
derrotara»; —«(Puedo dominar espafol viendo series?» —«No.

Otro tema lingiiistico que despierta curiosidad es el habla (18 comentarios). Mientras algunos se sorprenden por
la rapidez de conversacidn, como «Hostia, esta chica habla, mas despacio por favor», otros apuntan la normalidad
de la impresidn: «La rapidez de la chica es exactamente la de los exdmenes de comprensién auditiva» y «Por eso
dicen que nunca discutas con una mujer espanola».

También encontramos una discusidén breve en términos gramaticales: —«Vaya, espafiol suena como labulalabu-
lalabula» — «Porque la es la forma femenina del articulo determinado, y todos los verbos terminan en R» -«Porque
en espanol todos los sustantivos deben ir después de el y la, y los objetos directos e indirectos también llevan la».

4. Discusién y conclusiones

Los resultados anteriores responden nuestras dos preguntas de investigacién. En primer lugar, lo que interesan
maés a los «ministéricos» chinos son: 1) Dudas o incomprensiones sobre la serie (trama, actores, referencias cultura-
les); 2) Diferencias interculturales y sociolingiisticas entre Espafia y China (estereotipos, velocidad de habla, trata-
mientos de cortesia, saludos); 3) Cuestiones tabGes en China como el sexo (escenas erdticas, besarse en pablico,
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homosexualidad), las relaciones de pareja (infidelidades) o determinados productos (tampén). Los intercambios més
extensos estan provocados por la disensién entre los fans, causando que los danmu se extiendan mas alld de los
fotogramas correspondientes, lo cual demuestra que el interés por el hilo de los comentarios supera en algunos pun-
tos al de la misma serie.

En segundo lugar, los fans utilizan las potencialidades del danmu para «apropiarse» de la serie, en su entorno
propio del «fandom». Con los danmu, interpretan la serie desde su ethos (Jenkins, 2010), ayudan a los fans menos
informados (integran a los novatos), enfatizan los puntos de interés para una audiencia joven china, que no ha salido
del pais y que tiene poca informacidén practica sobre la vida corriente en Espana. Aprovechan las posibilidades del
comentario situado en cada fotograma y su conocimiento compartido sobre series y «fandom» para crear ironias,
opiniones y una subcultura alternativa al «mainstream», evitando la censura.

Escriben en chino coloquial, poco habitual en la comunicacién pdblica, con frases cortas, expresiones vulgares,
iconos propios de su «fandom», saltando al espafol cuando es necesario, reaccionando a una escena o a otro
comentario, creando breves inter-
cambios. Usan los danmu j
como un chat contextualizado,
con referencias deicticas al

Una extensa literatura corrobora que el audiovisual

fotograma («Estén al fondo del subtitulado —series de televisién y peliculas— favorece el
cuadron, «Esa no era la obra») .. , , .
o a otros danmu «Fl merengue aprendizaje de lenguas extranjeras. Varios trabajos

no te vayas») y con otros ras-

, by experimentales han indagado en los beneficios que aportan
gos propios de la conversacién

digital  cuasi sincrénica | los subtitulos interlingiiisticos o estdndar, que traducen el
(Herring & Androutsopoulos, ..
9015), como la separacién de original a la lengua materna del espectador, y los

pares adyacentes, la «addressi-
vity» («el machista de la
izquierda»). Sin duda, una sonora original. Nuestro estudio explora un nuevo entorno
particularidad del danmu es ’ ) . ; .
que aprovecha la informacién todavia mas complejo de subtitulos bilinglies, hechos
contextual (fotogramas de la
serie) y el contexto compartido
(la plataforma fan) para facili-
tar la formulacién de comenta-
rios, que pueden ser mucho
més directos, breves y situados.

Una extensa literatura corrobora que el audiovisual subtitulado —series de televisién y peliculas— favorece el
aprendizaje de lenguas extranjeras (Caimi, 2013). Varios trabajos experimentales han indagado en los beneficios
que aportan los subtitulos interlingiiisticos o estindar, que traducen el original a la lengua materna del espectador
(Ghia, 2012), y los intralingiifsticos, esto es, transcripciones de la banda sonora original (Vanderplank, 2010).
Nuestro estudio explora un nuevo entorno todavia mas complejo de subtitulos bilingiies, hechos por fans, y de
comentarios libres y dindmicos superpuestos.

En un contexto multimodal e informal, los jévenes chinos construyen significados con la representacién media-
tica, confirmando o rechazando sus conocimientos previos y estereotipos sobre Espafia (Nikitina, 2017). No solo
«responden a» o «entienden», sino que realizan actividades complejas como comparar e identificar similitudes y dife-
rencias socioculturales, recontextualizar el argumento en China, e incluso construir una inteligencia colectiva sobre
la realidad proyectada. Estas practicas ofrecen buenos ejemplos para fomentar la competencia intercultural (Yang
& Fleming, 2013; Benson, 2015). Que los danmu sean anénimos facilita también la colaboracién, porque inhibe la
responsabilidad de dar respuestas correctas o de preocuparse por la imagen personal ante el grupo.

Mss all de ilustrar las potencialidades de participacién, comunicacién y aprendizaje, nuestro estudio también
supone una aportacién interesante e innovadora al campo de la alfabetizacién meditica y digital. Los productos de
la cultura popular, como «El Ministerio del Tiempo», no son simplemente entretenimiento, sino que encarnan cul-
turas, valores y conocimientos compartidos del otro, que elicitan reacciones de los adolescentes (Torrego &

intralingiiisticos, esto es, transcripciones de la banda

por fans, y de comentarios libres y dindmicos superpuestos.
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Gutiérrez, 2016; Ugalde, Martinez-de-Morentin, & Medrano, 2017). Como apuntan Tuzel y Hobbs (2017), las
redes sociales y otros entornos virtuales facilitan el didlogo intergrupal, que ayuda a cultivar la curiosidad intelectual
y a desarrollar una voz civica junto con el aprendizaje sobre personas y culturas de todo el mundo.

Por dltimo, este trabajo adolece de tres limitaciones. En primer lugar, utiliza un dnico capitulo de una serie, lo
cual es insuficiente para llevar a cabo generalizaciones sobre los usos del danmu, si bien hemos apuntado una fun-
cién importante, es decir, como espacio de discusién y aprendizaje intercultural y lingfiistico. Esperamos contrastar
estas observaciones y la categorizacién realizada de los danmu con trabajos de mayor alcance en el futuro, que per-
mitan comprobar si se repiten temas y categorias (y si este analisis tiene entonces suficiente saturacidn y validez).

En segundo lugar, como otros trabajos sobre géneros digitales novedosos, corremos el riesgo de inferir subjeti-
vamente el significado de los mensajes cortos, anénimos y de mdltiples autores como los danmu. Para comprender
de modo émico las practicas emergentes y colaborativas que desarrollan los jévenes, esperamos poder triangular
nuestra interpretacién mediante entrevistas etnograficas a los autores de danmu en Bilibili, estudiando sus puntos de
vista y la apropiacién que realizan de la tecnologfa con relacién al aprendizaje de la lengua y la cultura. También
sera sugerente observar si las competencias adquiridas en un contexto de ocio pueden recontextualizarse, ejemplo:
ser diseccionadas, enriquecidas y reutilizadas en escenarios auténticos, llegando al aprendizaje «sin costuras»
(Wong, Sing-Chai, & Poh-Aw, 2017).

Por otro lado, no hemos abordado los obstaculos que se presentan para poder aprovechar pedagdgicamente
esta tecnologfa: 1) El desorden visual que crea para unos usuarios; 2) La actitud de amor-odio de los educadores
sobre los medios de masas, la cultura popular, y los medios digitales (Tuzel & Hobbs, 2017); 3) las consecuencias
inadvertidas de la globalizacién mediatica (reforzar / romper estereotipos de naciones, destacar la desigualdad social,
reproducir el conflicto ideoldgico) que urgen la participacién consciente y reflexiva de los docentes y de otros acto-
res sociales en la alfabetizacién digital.

Apoyos
Investigacién apoyada por el Consejo Nacional de Becas de China (CSC n°® 201608390036), e incluida en el proyecto «Defandom» financiado
por el Centro Reina Soffa sobre Adolescencia y Juventud, y en el proyecto  CUDEL> financiado por el Ministerio de Economia y Compe-

titividad EDU2014-57677-C2-1-R.
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RESUMEN

El aprendizaje conectado explica cémo las personas pueden construir rutas de aprendizaje conectadas a sus intereses, sus rela-
ciones y al aprendizaje formal que lleven a oportunidades de futuro en una carrera profesional. Sin embargo, la mayoria de los
sistemas de aprendizaje no estan disefiados para una experiencia de aprendizaje conectado. Por ejemplo, casi todas las escuelas
siguen ensefando asignaturas como unidades cerradas que no conectan con los intereses de los alumnos fuera de la escuela.
Todavia no sabemos lo suficiente sobre la estructura de los ambientes naturales de aprendizaje conectado que si activan la expe-
riencia de aprendizaje con diferentes contextos y llevan a los alumnos hacia un camino de crecimiento. Aprender mas sobre lo
que funciona en estas rutas de aprendizaje nos permitird disefiar entornos de aprendizaje conectado para ayudar a mas jévenes
a obtener los resultados deseados. El presente trabajo analiza dos casos practicos de «cosplayers» —aficionados que crean sus pro-
pios disfraces de personajes ficticios y los llevan a convenciones y eventos— que se beneficiaron de entornos de aprendizaje
conectado correctamente desarrollados. Aspectos importantes que surgieron en el estudio incluyen las relaciones con el apoyo y
cuidado de y hacia los otros: dos caminos Gnicos que comienzan con un dificil desafio: las oportunidades econémicas derivadas
del cosplay y las comparaciones con otras experiencias escolares formales. Todo ello afecta la manera de disefiar entornos de
aprendizaje conectado que apoyen a todos los alumnos en sus caminos Gnicos hacia el futuro.

ABSTRACT

Connected learning explains how people can build learning pathways that connect their interests, relationships, and formal
learning to lead toward future opportunities such as careers. However, most learning systems are not set up ideally for connected
learning; for instance, most schools still teach disciplines as discrete units that do not connect to students” interests outside of
school. We do not yet know enough about the structure of naturally occurring connected learning ecologies that do connect
youth learning across contexts and help them follow pathways toward careers and other desired outcomes. Learning more about
what works well on these pathways will allow us to design connected learning environments to help more youth have access to
these desired opportunities. This paper analyzes two case studies of cosplayers —hobbyists who make their own costumes
of media characters to wear at fan conventions— who benefited from well-developed connected learning ecologies. Cases were
drawn from a larger interview study and analyzed as compelling examples of connected learning. Important themes that
emerged included relationships with and sponsorship by caring others; unique pathways that start with a difficult challenge;
economic opportunities related to cosplay; and comparisons with formal school experiences. This has implications for how we
can design connected learning ecologies that support all learners on unique pathways toward fulfilling futures.
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1. Introduccién

Investigadores del 4rea del aprendizaje llevan afos estudiando el aprendizaje que tiene lugar en comunidades
reales fuera de las escuelas, como los aprendices de sastre y comadronas (Lave & Wenger, 1991) o los aficionados
que construyen cohetes (Azevedo, 2011). El aprendizaje que se enmarca dentro de intereses particulares y aficiones
extracurriculares no siempre es valorado socialmente, en cambio es visto como menos importante que el aprendi-
zaje dentro de la escuela (Lave, 2011) en los casos en que dichos intereses llevan a oportunidades de estudio adi-
cionales o cuando son el principal recurso de los jévenes para aprender sobre los medios modernos (Barron, 2010;
Jenkins, Purushotma, Weigel, Clinton, & Robison, 2006).

El aprendizaje conectado (lto & al., 2013) nos da un marco que ayuda a conceptualizar el aprendizaje en rela-
cién a los intereses de los jévenes y a sus relaciones con otros de un modo que conecta con las oportunidades més

orientadas al futuro como la escuela, la educacién superior, las carreras universitarias o la influencia politica. Sin
embargo, es poco lo que sabemos sobre cédmo los estudiantes recorren estos caminos de cara a poder orientar el
disefio de los entornos de aprendizaje futuros. Si bien las rutas de aprendizaje conectado de los jévenes han sido
estudiadas (Ito & al., 2013; Barron, 2010), es muy poco lo que sabemos sobre el de los adultos que han logrado
canalizar su pasién hacia oportunidades profesionales trascendentes y duraderas. Una manera de aprender mas
sobre esto es mirar en retrospectiva algunos casos practicos (Maltese & Tai, 2010) para reunir el testimonio de adul-
tos que tuvieron estas experiencias y, asi, poder aplicarlas al disefio intencional de un entorno de aprendizaje conec-
tado.

El «cosplay» (Bender, 2017) es la presentacién de personajes de ficcién mediante disfraces y juegos de roles —de
ahi la voz compuesta «cosplay», un hibrido de los vocablos ingleses «costume» (disfraz) y «play» (juego)—, en dife-
rentes eventos como convenciones de fans; lo que nos da un ejemplo de cémo el aprendizaje puede estar conec-
tado con las oportunidades futuras. Como parte de este hobby, los «cosplayers» estin motivados para profundizar
en sus intereses, aprender habilidades, establecer conexiones con mentores y redes de aficionados y enriquecer su
experiencia vital. En estos casos, los cosplayers se han visto beneficiados por un entorno de aprendizaje conectado
exitoso; pero el sistema no siempre permite legitimar las habilidades aprendidas en su hobby, conectarlas con su
aprendizaje académico o crear oportunidades profesionales relacionadas con ellas. Al observar las diferencias entre
el aprendizaje conectado positivo en el cosplay y algunos ejemplos de aprendizaje desconectado en las escuelas
podemos aprender sobre cédmo redisefiar los entornos de aprendizaje a todos los niveles para apoyar los aprendi-
zajes individuales hacia una oportunidad futura de todos los estudiantes, especialmente de aquellos que han sido
sistematicamente desplazados por falta de acceso a recursos o patrocinios que sirvan para legitimar sus intereses
extraescolares. Al investigar las perspectivas de los cosplayers en su practica, preguntamos: ¢Qué tipos de rutas de
aprendizaje existen en el cosplay? ¢{Cémo puede esta aficién conectar a los cosplayers con oportunidades futuras?
{Cémo podemos hacer que estos mecanismos —y los entornos de aprendizaje en general— funcionen mejor para
aquellos que no encuentran conexiones entre sus intereses extracurriculares y un futuro profesional?

1.1. Aprendizaje conectado

En un mundo digital interconectado, la juventud de hoy necesita encontrar maneras de conectar las redes, inte-
reses y habilidades que cultivan tanto online como offline, dentro y fuera de la escuela, con ventanas de oportuni-
dad. Legitimar los intereses y experiencias de los jovenes ayudara a la juventud entera a labrar sus propios caminos.
En su informe de 2013, Ito, Salen y Sefton-Green introdujeron un marco de «aprendizaje conectado» para describir
y explicar fenémenos que conectan distintas esferas de aprendizaje hacia oportunidades futuras. Desde entonces,
lto y otros (2013) han estado editando un nuevo informe que reformula algunos aspectos de este marco, descri-
biendo cémo los entornos de aprendizaje conectados maximizan su efecto en la interseccién de tres esferas: «rela-
ciones» (por ej. con compafieros, familia y mentores), «intereses» (por ej. en un hobby o club de fans), y «oportu-
nidad» (que se expande més alld del foco inicial del informe en lo «académico» para incluir carreras profesionales,
emancipacién politica, etc.).

Cada uno de estos puntos contribuye singularmente a la creacién de un entorno que conecta y legitima el
aprendizaje en diferentes contextos a lo largo de la vida. El interés en un 4rea concreta tiende a generar la motiva-
cién que lleva a un compromiso a largo plazo en actividades de aprendizaje conectado (Hidi & Renninger, 2006).
La produccién sirve para alentar el aprendizaje activo en tanto en cuanto los jovenes fabrican, comparten, remez-
clan y se ven reflejados en artefactos (Papert, 1980). Un fin comdn garantiza la cohesién de la comunidad en la
medida en que todos trabajan para alcanzar metas comunes, sin importar la edad u otras diferencias demograficas.
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Las relaciones con los compafieros crean un contexto que es importante para la juventud, asi como las relaciones
en general son importantes para la construccién de un fin comdn.

1.2. {Por qué estudiar trayectorias?

Muchos estudiantes conectados se prestan al estudio de trayectorias de aprendizaje (Barron, 2010; Kum-
pulainen & Sefton-Green, 2014) para ayudarnos a entender mejor cédmo funciona el aprendizaje a largo plazo
(«estudio vital»), y debido a que las intervenciones de aprendizaje a corto plazo dan un pobre resultado cuando exis-
ten barreras sistematicas que impiden a los jévenes aspirar a un futuro gratificante (Philip, Bang, & Jackson, 2017).
Esta situacién reclama un estudio sobre cémo aprenden los jévenes aquellas habilidades aplicables a sus metas futu-
ras, cdmo logran los mentores mediar para crear oportunidades, y cémo podemos facilitar esto a toda la juventud.
La meta de toda educacién deberfa ser vivir una vida enriquecedora, ir mas alla de los muros de la escuela y labrarse
un futuro como miembros produc-
tivos de la sociedad (Bell,

Bricker, Reeve, Zimmerman, & j
Tzou, 2013) para conocer otra

El aprendizaje conectado describe una forma de

perspectiva sobre el estudio de aprendizaje relacionada con los intereses de los jévenes y sus
trayectorias de aprendizaje. Es
por ello que un marco de relaciones con otros de manera que conecta con

aprendizaje conectado va mas

1z de la jornada escolar para | OPOrtunidades de futuro como la escuela, la educacién

TO“eC‘a:? con los hobbies de superior o influencias politicas. Mientras que las trayectorias
0s estudiantes.
Trabajos previos de caric- | de aprendizaje conectado de los jévenes han sido

ter similar han estudiado la tra-
yectoria de los jévenes me-
diante «tecnobiografias» autodi-
rigidas con tecnologia fuera de

ampliamente estudiadas, es mucho menos lo que sabemos

sobre las de aquellos adultos que han construido una carrera

la escuela (Barron, 2010). Ba- | exitosa a partir de su pasién. Estudiarlas puede ayudarnos a
rron, Gomez, Pinkard y Martin , .. .. .
(2014) crearon la Red Digal | derivar principios para disefiar entornos de aprendizaje

Juvenil, un intento de cultivar

un entorno de aprendizaje co-
nectado, y explicaron cémo los
jévenes que participaban en el
programa alcanzaron el dominio de

los nuevos medios con el tiempo y sin importar el contexto. Otro estudio reciente puso en practica las esferas y prin-

conectado que sirvan a todos los jévenes.

cipios del aprendizaje conectado de manera similar al presente estudio, con el objetivo de comparar las experiencias
de los jévenes con el aprendizaje conectado, pero una vez mas estuvo limitado a la juventud (Maul & al., 2017).
Bell y otros (2013) trazaron trayectorias de aprendizaje en las dreas de ciencias de jévenes estudiantes mediante
minuciosas etnografias, identificando las maneras en que estos jévenes se involucraban en el estudio de la ciencia,
como por ejemplo el aprendizaje de biologia mediante comportamientos vinculados a la salud, en un periodo largo
de tiempo y en distintos contextos.

Maltese y Tai (2010) entrevistaron a 116 estudiantes graduados y cientificos para determinar qué experiencias
avivaron su interés en la ciencia. Como el presente estudio, esa investigacién inclufa entrevistas con adultos para
determinar en retrospectiva cuéles fueron las experiencias que marcaron su camino presente hacia una carrera cien-
tifica. Sin embargo, no trazé su trayectoria completa, y solo se enfocé en el drea de ciencias.

1.3. Cosplay: Aprendizaje conectado en accién

Hay cosplayers de todos los tipos, desde aquellos que crean cosplays «de armario» mediante combinaciones de
prendas comunes que se encuentran en cualquier armario, hasta aquellos que compran disfraces hechos por pro-
fesionales o los que fabrican su propio disfraz desde cero. Tal vez copien el atuendo de un personaje de manera
idéntica a como aparece en la televisidn, en una pelicula, videojuego, cémic, etc., o tal vez disefien una versién
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alternativa de ese atuendo, con un estilo «steampunk», una falsa estética victoriana con accesorios de estética
«steam-powered». La mayorifa de cosplayers llevan sus disfraces a convenciones de fans («cons»), donde posan para
fotos, conocen a otros fans con quienes comparten intereses, compran articulos relacionados con sus aficiones pre-
feridas y asisten a charlas sobre los mismos temas. En este sentido, el cosplay es una cultura participativa que celebra
los productos mediaticos al tiempo que los «falsifica» y reinterpreta con disfraces que permiten a los fans convertirse
literalmente en personajes (Jenkins, 2012). Como otras culturas participativas, el cosplay esta abierto a la participa-
cién creativa de cualquiera que esté interesado, apoya dicha creacién y la voluntad de compartirla, involucra formas
informales de patrocinio ya sea en persona o mediante tutoriales/recursos online, sus miembros creen que sus cre-
aciones importan, y tienen una conexidn social entre ellos (Jenkins & al., 2006). Todo ello ayuda a respaldar el
proceso de aprendizaje en el cosplay, donde es tan firme como en otras culturas participativas (Jenkins & al., 2006).

El cosplay encaja bien en un marco de aprendizaje conectado, sobre todo para aquellos que siguen una senda
que implica aprender desde la fabricacién de sus propios disfraces, algo que comienza con un «interés» en deter-
minado fenédmeno, o con «relaciones» con amigos que estdn buscando armar un grupo de cosplay para ir a una
convencién. Las habilidades desarrolladas y las relaciones construidas tanto online como offline pueden crear
«caminos» hacia «oportunidades», como desarrollar habilidades comparables a una carrera profesional. Dado que
el cosplay es un hobby caro, el patrocinio es importante y muchos jévenes cosplayers dependen de sus padres y
otros adultos para que financien sus primeras incursiones en el cosplay pagando materiales, asistiendo a los eventos,
etc. Por otro lado, los cosplayers pueden construir su trayectoria usando recursos online como tutoriales, demostra-
ciones y grupos de debate donde pueden hacer preguntas y recibir consejos. La «meta comdn» de la comunidad
cosplay —fabricar o adquirir disfraces de personajes para llevarlos a eventos como convenciones— implica que los
miembros de la comunidad estdn dispuestos a ayudar y se dan la bienvenida mutuamente, tanto online como en
persona en las convenciones. Y, por supuesto, esta es una préctica «centrada en la produccién» debido a la pro-
duccidn de disfraces y a las actuaciones «en personaje».

Sin embargo, no todos los cosplayers logran acceder a oportunidades econémicas o de patrocinio mediante su
hobby. La mayoria de entornos no estan configurados para permitir dicho acceso, aunque sea deseado. Asi que
mientras el cosplay en general es exitoso a la hora de conectar intereses y aprendizaje, debemos estudiar los casos
excepcionales que también lo conectan con oportunidades de crecimiento econémico si deseamos hallar los prin-
cipios de disefio de trayectorias profesionales que puedan proporcionar esas oportunidades para todos los jévenes.

Al enfocar esta investigacién nos guiamos por las siguientes preguntas: (Qué tipos de trayectorias de aprendizaje
existen en el cosplay? ¢Cémo puede este hobby conectar a los cosplayers con oportunidades de futuro? ¢Cémo
podemos hacer que el cosplay —y los entornos de aprendizaje en general- funcione mejor para los que no experi-
mentan conexiones entre sus intereses extracurriculares y las oportunidades de futuro?
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2. Materiales y métodos

Para explorar las trayectorias de los cosplayers el autor principal se ubicé como un etndgrafo integrado en la
comunidad cosplay como parte de un proyecto sobre la matematica inherente a las artes textiles financiado por la
Fundacion Nacional de Ciencias de los Estados Unidos (Peppler & Gresalfi, 2014). Tras obtener su consentimien-
to informado se entrevisté con diez cosplayers que participaban en convenciones de fans regionales, usando un pro-
tocolo de entrevista semiestructurada en el que se preguntaba cémo habian aprendido los participantes las habili-
dades necesarias para el cosplay, qué les llevaba a participar de este hobby, historias sobre sus proyectos particulares
y cémo las comunidades online y offline estan involucradas en su practica. En cada entrevista los cosplayers habla-
ron de sus experiencias con su actual ocupacién y en la escuela, enfocindose especialmente en las clases de mate-
maticas, debido al proyecto de investigacién supuestamente relacionado con este area. El protocolo de entrevista
fue disefiado para determinar aspectos de la comunidad y de su contexto que llevaron al aprendizaje de técnicas
artesanales (en este caso, la técnica del cosplay), asi como para comparar las matematicas usadas en esta 4rea con
las usadas en la escuela. Si bien la entrevista no inclufa preguntas especificas sobre principios de aprendizaje conec-
tado, probablemente no deba sorprendernos que este tema surgiera de la discusién sobre hobbies, relaciones con
una comunidad y oportunidades académicas o profesionales.

Los cosplayers fueron entrevistados individualmente salvo un caso en que tres cosplayers hablaron al mismo
tiempo con el entrevistador. Las entrevistas fueron en persona, por teléfono o por videoconferencia y duraron apro-
ximadamente entre 45 minutos y una hora. Dos entrevistados eran hombres, y ocho eran mujeres. Fueron selec-
cionados mediante un proceso de muestreo de conveniencia —cosplayers a quienes el entrevistador conocia en per-
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sona— que llevdé a un muestreo bola de nieve: amigos de la primera ola de cosplayers. Sus edades oscilaban entre
los 21 y los 33 afios en el momento de la entrevista, y todos eran americanos caucasicos residentes en los Estados
Unidos.

Todas las entrevistas fueron transcritas y revisadas por el autor principal para identificar casos convincentes de
trayectorias de aprendizaje conectado. Al analizar las entrevistas hallamos que los cosplayers describian el cosplay
como una fuerza importante en sus vidas y describfan minuciosas trayectorias de aprendizaje en relacién a cémo se
iniciaron en el cosplay y siguieron vinculados a este hobby. Para muchos de los cosplayers, su hobby siguié desco-
nectado de cualquier oportunidad econdémica o profesional. Dos entrevistas destacaron como casos excepcionales
de conexidn entre el cosplay y una carrera profesional, de las que se pueden inferir conocimientos aplicables al dise-
fo de trayectorias de aprendizaje conectado. Estos ejemplos actuaron como modelos de desviacién positiva
(Pascale, Sternin, & Sternin, 2010) y como casos extremos (Flyvbjerg, 2006) que fueron, de entre todas las entre-
vistas, los que mas informacidn y sugerencias aportaron sobre cémo un modelo de aprendizaje conectado bien dise-
nado podria desarrollarse, explicando cédmo el cosplay podria llevar a oportunidades econédmicas. En cuanto a las
otras entrevistas o bien no mostraron conexiones directas entre el cosplay y las carreras profesionales o, en un caso,
faltaban detalles cruciales debido a los limites temporales de la entrevista. Los casos extremos a menudo son los que
mejor informacién aportan sobre cémo funciona el fenémeno, lo que justifica su inclusién (Flyvbjerg, 2006). Este
era el caso aqui reflejado.

Las entrevistas fueron divididas en segmentos analiticamente relevantes (normalmente de una frase o unas pocas
frases sobre el mismo tema). Cada segmento fue introducido en Microsoft Excel y codificado a priori de acuerdo
con las esferas y principios de aprendizaje conectado; luego se dividieron los datos por tema. El cédigo permanecié
abierto a temas emergentes. Cada cddigo est descrito en la Tabla 1.

Ademas de los cédigos de aprendizaje conectado relacionados al marco de trabajo, otro tema surgié en relacién
al debate sobre las 4reas disciplinarias tradicionalmente ensefiadas en las escuelas (por ej. las matematicas). Las ins-
tancias en que se menciona este aprendizaje disciplinario fueron subcodificadas como «conectadas» o «desconec-
tadas» de los intereses, proyectos, etc., dependiendo de la exposicién del entrevistado.

Los cédigos se combinaron para dar forma a los temas detallados en los resultados mas abajo, y las anécdotas
y citas relacionadas con los temas fueron sacadas de los informes de los entrevistados para ilustrar principios de dise-
fo para fabricar trayectorias de aprendizaje més conectadas a sus intereses, relaciones y oportunidades.

Tabla 1. Cédigos aplicados en las entrevistas

Coadigos: Esferas de aprendizaje conectado

Cuando se menciona a la familia, amigos, mentores, miembros de comunidades online
Relaciones y offline u otros que jugaron un papel en su experiencia cosplay. A menudo se
superpone con «patrocinio» y «fin comun».

Cualquier cosa que interese al entrevistado, incluyendo cualquiera calificada como
«diversiony.

Oportunidades académicas (ej. carrera universitaria) y econémicas (ej. trabajo o trabajo
freelance).

Cadigos: Principios de aprendizaje conectado

Cualquier alusion de los entrevistados a algo que hicieron para adquirir habilidades (o
Construccion de | que demuestre su habilidad actual) en su trayectoria cosplay. A menudo se superpone
trayectoria con «centrado en la produccién» y «oportunidad», ya que las oportunidades son parte
de la trayectoria.

Todo lo que se hace con otros, como un grupo cosplay; a menudo se superpone con

Intereses

Oportunidad

Fin comun )
«relaciones».
Centrado en la Trabajando en un proyecto especifico, asi como cuando dicen algo sobre los beneficios
produccion de crear algo.
Patrocinio Cuando alguien ayudd a los entrevistados a hacer algo que no podian hacer solos, o

cuando el entrevistado ayudd a otros; a menudo se superpone con «relaciones».
Codigo emergente: aprendizaje disciplinario

Menciones de algin area disciplinaria tradicionalmente ensefiada en las escuelas, como
Matematicas, las matematicas; subcodificado como «conectado» cuando se relaciona, por ejemplo,
alfabetizacion con un proyecto cosplay, y como «desconectado» cuando se halle descontextualizada y
limitada a la escuela.
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3. Resultados
A continuacién se presenta un resumen de cada uno de los dos casos de cosplay, seguido de los temas derivados
de la codificacién de las entrevistas.

3.1. Presentacién de casos de cosplay conectado

Lexi (todos los nombres son pseudénimos) llevaba practicando cosplay nueve afios y tenfa 31 en el momento
de la entrevista. Con su madre artista como sponsor en el aprendizaje de nuevas habilidades y sus amigas animan-
dola a unirse a su grupo cosplay, Lexi se sumergié en el hobby con un disfraz cuya elaboracién fue un gran desafio.
Ahora utiliza los conocimientos adquiridos del cosplay sobre costura en su trabajo para una gran empresa de ropa
intima. Sigue buscando oportunidades para expresarse creativamente a través de la moda, disefiando para shows
de moda locales y trabajando como consultora de moda freelance. A menudo Lexi practica el cosplay inspirado en
videojuegos que disfruta, y casi siempre lo hace con un grupo de amigos que se disfrazan de personajes de la misma
serie, como cuando lo hicieron con el programa de televisién «Avatar: The Last Airbender» y ayudé a crear los dis-
fraces del mismo programa para aquellos de su grupo que no cosfan. Casi siempre se disfraza de personajes mas-
culinos, en parte porque de esta manera es menos probable que los hombres muestren un interés romantico hacia
ella. Como mujer que lleva muchos afios comprometida en una relacién con otra mujer, este es un resultado dese-
able, pero también le permite jugar con su género en formas que disfruta. Ver la Figura | para conocer un ejemplo
de Kuja, un personaje masculino de videojuego interpretado por Lexi. Kuja lleva un traje revelador, y Lexi se mostré
divertida al contar que habfa habido reacciones de confusién hacia su género cuando llevd este disfraz. Lo que le
gusta del cosplay es que «es agradable poder salirse de uno mismo por un rato».

El interés de Tim por el disefio y la industria del entretenimiento pronto se vio respaldado por su inscripcién en
una escuela secundaria de artes escénicas para la que ahora, a sus 33 afios en el momento de la entrevista, trabaja
como profesor de escultura. Como Lexi, comenzé a practicar el cosplay para unirse a sus amigos en convenciones
de fans y para expresar su aficién por determinados personajes. Ahora estad devolviendo la ayuda que recibid, y
alienta el interés de otros en el arte y el cosplay. Deja que sus alumnos lleven proyectos de cosplay a clase, a veces
hasta lleva los suyos propios, y permite a sus amigos usar el estudio que tiene en casa para trabajar en el cosplay y
aprender sus técnicas. Es muy habil tanto cosiendo como disefiando accesorios. La Figura | muestra uno de los cos-
plays de Tim, el del Capitdn Harlock, un personaje de varios programas de televisién y peliculas como «Space Pirate
Captain Harlock».
Tim siempre ha
adorado este per-
sonaje desde que
lo conocié en una
de las primeras
peliculas «anime»
que vio. Describe
a Harlock como
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«OSCUro» y «miste-
rioso», y da
muchos detalles
cuando  cuenta
cdmo hizo este

disfraz  sofado,
desde moldear la
pistola de Harlock
con silicona hasta
enganchar  bro-
ches a la capa para
que No se rompa.
También descri-

Figura 1. Lexi como Kuja de «Final Fantasy [X» (derecha) y Tim como Captain Harlock de «Space Pirate bié el disfraz como
Captain Harlock» (izquierda). «nunca terminado»,
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detallando sus planes para afiadir un p4jaro animatrénico, para representar el loro de Harlock. Su pasién por el cos-
play se manifiesta como un continuo desafio.

Resultados del analisis de los dos casos mostraron que si bien todos los aspectos del marco de trabajo de apren-
dizaje conectado jugaron un papel en la trayectoria de los participantes, las relaciones (sobre todo con compafieros
y sponsors), los comienzos dificiles y las oportunidades eran temas con especial peso. Ambos entrevistados también
hablaron de las clases de matematicas como una experiencia desconectada que contrastaba con su experiencia de
aprendizaje en el cosplay.

3.2. Temas
3.2.1. Cuidar a otros: Amigos, familia, sponsors

Como combinacién de los cédigos «relaciones», «fin comdn» y «patrocinio», este tema se revelé como muy
comdn en los datos, y fue clave para motivar la involucracién inicial y continuada en el cosplay. Tanto Lexi como
Tim, como la mayoria de cosplayers, se introdujeron en este mundo porque sus amigos querian que se unieran a
su grupo de cosplay en las convenciones, de manera que su relacién con compafieros que compartian su mismo
interés supuso un acicate inicial. El interés compartido por un hobby y el fin comdn de celebrar esos intereses en
las convenciones también hicieron de catalizadores a la hora de hacer nuevos amigos. Como dijo Tim: «Hay una
gran diferencia entre practicar cosplay solo y hacerlo en un grupo grande. Es mucho maés divertido, cuando te
encuentras a dos o tres personas y les dices: ‘Eh, sois de nuestro mismo programa’, y los llevas contigo y pasas el
dia con ellos; todo el tiempo estas haciendo amigos». Las amistades son vitales en la vida de los jévenes, y los cos-
players no son una excepcidn a esto.

El patrocinio por parte de adultos (Barron, Martin, Takeuchi, & Fithian, 2009) también jugd un papel impor-
tante. En el caso de Lexi, su madre es una artista que siempre la animé cuando crecia a aprender nuevas habilidades
practicando, y fue ella quien le dio a Lexi su primera maquina de coser cuando mostrd interés en crear sus propios
cosplays. Mas adelante, Lexi recibié patrocinio y la legitimacién de sus intereses en el 4mbito de la educacién formal
en su maestria en Interaccién Humanos-Computadoras, donde aprendié cémo integrar dispositivos electrénicos en
la ropa. Tim también recibié patrocinio desde el 4mbito de la educacién formal, como cuando asistié a una escuela
de artes escénicas en secundaria, donde aprendié disefio de vestuario para teatro, y sus estudios de Disefio del
Entretenimiento, donde aprendié habilidades como el moldeado sobre yeso de resina que puede usar para crear
accesorios de cosplay. Més all4 de estas trayectorias formales, ambos cosplayers aprendieron mucho de fuentes onli-
ne y mentores.

3.2.2. Trayectorias: Empezar a lo grande

«Construccién de trayectorias» fue el cédigo mas comdn, pero un hallazgo interesante surgié en la forma en que
las trayectorias del cosplay tendfan a empezar. Si bien los diez cosplayers siguieron caminos Gnicos, un tema comdn
que surgié en casi todas las entrevistas fue el hecho de afrontar grandes desafios al principio del proceso de con-
vertirse en cosplayers. Por ejemplo, para el primer disfraz que cosid, Lexi tuvo que coser unas cintas a lo largo de
las curvas de una especie de corsé. No fue facil, ella misma dijo: «Si alguna vez quieres aprender a coser, no lo
hagas cosiendo cinta en una curva». Afrontar este desafio le motivaba porque querfa unirse a su grupo de amigos
disfrazados de personajes estilo steampunk del videojuego «Final Fantasy VIII». Y, dice que, desde entonces no ha
dejado de enfrentarse a ningdn desafio: «kEmpecé con algo dificil y desde entonces no he parado. Literalmente cada
vez que hago algo aprendo algo nuevo sobre cémo coser».

Tim también afronté desafios que estaban mas alld de lo que debia ser su nivel. Para el primer cosplay que llevé
a una convencidn escogid una versidn de traje para su personaje que no era muy popular entre cosplayers, por lo
que tenfa menos recursos online para dibujar el patrén y hacerlo. Si bien tenia muchas horas de practica formal en
disefio de vestuario para teatro, el cosplay resulté ser algo totalmente distinto, y se sumergid en un proceso de ensayo
y error hasta desarrollar las habilidades necesarias para completar sus cosplays. Ahora es un experto capaz de crear
sus propios patrones y de saber cdmo hacer un disfraz con solo mirarlo.

3.2.3. Oportunidades: mas alla de la escuela y el trabajo

Si bien es un cédigo menos frecuente, el epigrafe «oportunidades» ayudé a identificar los dos casos destacados
por la manera en que Lexi y Tim aplican las habilidades aprendidas en el cosplay en sus trabajos y en distintas opor-
tunidades fuera de su dmbito profesional. Lexi sigue aprendiendo sobre vestuario en su trabajo para la divisién digital
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de una conocida marca de ropa intima. Sin embargo, desarrolla un trabajo mas creativo fuera de su profesién, como
disefiar una linea de ropa interactiva con dispositivos electrénicos para un show de moda local. Hace consultoria
de moda freelance, y su trabajo de cosplay y disefio de moda le permiten poner su nombre en el mapa para clientes
potenciales. Esto le permite hacer de sponsor con otros compartiendo su conocimiento sobre el disefio creativo de
ropa.

Tim es profesor de escultura en la misma escuela de artes dramaticas a la que asistié de pequefio. A menudo
incorpora accesorios de cosplay a sus clases, tanto llevando los suyos propios como permitiendo que sus alumnos
lleven los suyos. Este patrocinio del interés de otros en el cosplay es una de sus pasiones; espera algtin dia establecer
un estudio permanente de cosplay en su pueblo natal donde los cosplayers puedan reunirse para recibir lecciones
y realizar trabajo colaborativo. Ya adopta un papel de liderazgo organizando eventos sociales para su comunidad

local de cosplay, asi como hacien-
/ do voluntariado en la conven-

cién local de anime.

Este estudio usé el marco de trabajo de aprendizaje

conectado para analizar el hobby del cosplay: crear y llevar 3.2.4. Aprendizaje
. . o , desconectado: Un contraste
disfraces de personajes mediaticos en eventos y convenciones Este cédigo surgié de los

datos, en gran medida del oca-

de fans. Estos cosplayers nos muestran que, para crear comal foce de Ia entovisia on

entornos de aprendizaje conectado accesibles a todos los las  matemdticas. Muchos
p w . . entrevistados —no solo los cos-
jévenes, debemos: 1) Legitimar los intereses del estudiante; players— en el proyecto de

investigacién principal expre-

2) Respaldar su relacién con compaferos; 3) Actuar como B
saron su mS&tle&CClon con su

sponsors dando acceso a habilidades y recursos; 4) Apoyar experiencia en clase de mate-
) . maticas. Lexi y Tim no son
las metas de los jévenes por dificiles que parezcan; 5) una excepcién. A Lexi le costé

adaptarse a la parte tedrica de

Reconocer oportunidades dentro y fuera del 4mbito las clases de mateméiicas que

profesional; 6) Aplicar el aprendizaje en la escuela a recibia como parte de sus estu-
dios de ingenieria aeroespa-
contextos que interesen a los alumnos. cial, y dice que habria preferi-

do estudiar aplicaciones a con-

textos concretos. Dice que
estas clases matematicas «no esta-
ban basadas en la realidad... Estaban completamente basadas en una extrafia surrealidad que cierta gente disfruta
y que no me gusta». En contraste, dice que las matematicas en el cosplay se aplican directamente al proyecto en el
que est4 trabajando el cosplayer.

La mayorfa de experiencias de Tim en clase de matematicas parecian estar igualmente desconectadas de sus
intereses. Lamenta que las mateméticas no se ensefien de manera que se conecten con temas relevantes para la
vida de los estudiantes, comparando un problema sobre un tren que debe coordinar su velocidad con ciertos hora-
rios y nimeros de pasajeros con un problema que involucraba su interés por el cosplay: cémo podria hacer un pre-
supuesto para comprar materiales para muchos disfraces. Pareciera que las personas que han experimentado el
aprendizaje conectado son capaces de reconocer lo desconectada que suele estar la ensefianza tradicional en las
escuelas.

4. Discusién y conclusiones

Los datos recogidos en nuestra investigacién que muestran lo bien que funcioné el cosplay en las trayectorias
de Tim y Lexi, nos hacen preguntarnos cémo conectaron su hobby con una oportunidad econémica tanto dentro
como fuera del 4mbito profesional/académico, y cémo podemos disefiar un modelo de aprendizaje conectado que
funcione bien con todos los estudiantes. Las experiencias de Tim y Lexi con las trayectorias de aprendizaje en cos-
play funcionaron bien principalmente porque los conectaron con aspectos importantes de sus vidas, como sugiere
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el marco de trabajo de aprendizaje conectado. Las relaciones con sus compaferos motivaron su arranque inicial, y
los sponsors adultos les dieron acceso a materiales y habilidades, ya fuera en persona u online. Ambos comenzaron
su experiencia en el cosplay con un desafio que estaba por encima de sus posibilidades en ese momento, pero logra-
ron afrontarlo y siguieron afrontando retos. Esto contrasta con una visién convencional del aprendizaje como una
trayectoria paso a paso de lo més facil a lo més dificil, y sugiere que cuando la motivacién es adecuada, los estu-
diantes superaran desafios «por encima de su nivel». Por Gltimo, ambos reconocen lo desconectadas que sus clases
de mateméticas habian estado de sus vidas, y compararon esto con la forma en que las matematicas en el cosplay
se conectaron con sus metas e intereses, sugiriendo que las escuelas deben hacer lo mismo.

Estos hallazgos ayudan a validar el foco del marco de trabajo de aprendizaje conectado emergente sobre las
oportunidades en general mas que solo en lo académico. Para crear un sistema de aprendizaje conectado mas efec-
tivo, que valore los intereses y habilidades de todos los alumnos y los oriente hacia oportunidades econdémicas y poli-
ticas, estos cosplayers nos muestran que debemos: 1) Legitimar los intereses del alumno en vez de desecharlos por
frivolos; 2) Apoyar sus relaciones con comparieros o posibles motivadores; 3) Actuar como sponsors que dan acceso
a habilidades y recursos; 4) Apoyar las metas de los jévenes aunque parezcan fuera de su alcance; 5) Identificar
oportunidades tanto dentro como fuera del 4mbito académico/profesional como formas de potenciar la expresién
creativa y establecer relaciones significativas con otros; 6) El aprendizaje en la escuela deberfa aplicarse a contextos
relacionados con los intereses y planes futuros de los alumnos.

Una manera en que las escuelas han estado integrando el aprendizaje autodirigido en sus programas es median-
te la creciente tendencia de poner espacios de creacién a disposicién de los alumnos (Wardrip & Brahms, 2016).
Al proporcionar espacio y materiales para la elaboracién de proyectos escogidos por los alumnos, las escuelas pue-
den patrocinar sus intereses, sean los que sean, al tiempo que ellos desarrollan habilidades de disefio centradas en
la produccién que podrian ser aplicables a oportunidades futuras. Si se acompafia de los recursos y patrocinios ade-
cuados, los alumnos podrian incluso trabajar en un cosplay en un espacio de creacién escolar, y quiza comenzar
una trayectoria hacia una carrera profesional, igual que Tim y Lexi. Aunque el espacio de creacién u otra actividad
autodirigida se desarrolle fuera de las escuelas, estas aun pueden legitimarlo, por ejemplo, dando créditos de estudio
o teniendo esa experiencia en cuenta en las solicitudes que se mandan a las universidades. Sélo cuando creamos
apoyos para fomentar trayectorias (nicas tanto dentro como fuera de la escuela, durante toda la vida, el aprendizaje
conectado serd accesible a todos.

Apoyos

Este estudio est4 patrocinado por la Fundacién Nacional de Ciencias de los Estados Unidos (Beca 1420303), concedida a Kylie Peppler.
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RESUMEN

La disonancia entre lo que aprenden los jévenes en clase y en su vida cotidiana no es un fenémeno reciente, pero es cada vez
mas relevante, ya que la escuela no es capaz, evidentemente, de acompaiiar la evolucién. En nuestra sociedad, sigue prevale-
ciendo una visién demasiado escolarizada del aprendizaje, que parece marginalizar los conocimientos que los jévenes desarrollan
con y a través de los medios y de las plataformas digitales. Basado en cuestionarios, entrevistas y talleres realizados con jévenes
portugueses entre los 12 y los 16 afios (N=78), de una escuela urbana y otra rural del norte del pais, este articulo pretende com-
prender cdmo estan estos jévenes aprendiendo a usar los medios, lo que les motiva y si lo que hacen con ellos contribuye a la
adquisicién de capacidades y competencias (tiles para sus vidas dentro y fuera de la escuela. Los principales resultados de la
investigacién confirman la existencia de un foso entre la educacién formal e informal. La educacién informal es sobretodo moti-
vada por sus necesidades y por la influencia de sus pares. Los compafieros y la familia, junto con Internet y con lo que descubren
por ellos mismos, aparecen como importantes fuentes de conocimiento. También se concluyé que las estrategias informales de
aprendizaje contribuyen al desarrollo de capacidades y competencias dtiles desde un punto de vista escolar.

ABSTRACT

The dissonance between what teenagers learn in classrooms and their everyday lives is not a recent phenomenon, but it is
increasingly relevant as school systems are unable to follow the evolution of media and society beyond traditional concerns regar-
ding the protection of young people. An overly scholarly view of learning continues to prevail in our society, which seems to mar-
ginalize the knowledge that young people develop with and through media and digital platforms. Based on questionnaires, works-
hops, and interviews conducted with Portuguese teenagers, aged 12 to 16 years old (N=78), attending an urban and a rural
school in the North of the country, this paper aims to understand how these teens are learning to use the media, what moti-
vates them, and if their media practices contribute to the acquisition of skills and competencies useful to their lives inside and out-
side school. The research main results confirm the existence of a gap between formal and informal education. Informal edu-
cation is mainly motivated by their needs and peer influence. Colleagues and family, alongside the Internet and self-discovery,
appear as important sources of knowledge. Another important conclusion is that informal learning strategies contribute to the
development of skills and competencies that are useful from a school viewpoint.
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1. Introduccién y marco tedrico

Este articulo se centra en los usos y la percepcién de los medios por parte de los jévenes, en particular los rela-
cionados con el aprendizaje. En el 4mbito del proyecto internacional «Transmedia Lliteracy», 78 jévenes portugue-
ses participaron en una investigacién etnografica sobre sus estrategias y practicas de aprendizaje informal a través
de los medios. Estos jévenes, con edades entre los 12 y los 16 afios, forman parte de una generacién que mantiene
un gran contacto con los diferentes medios, antiguos y nuevos (Delicado & Alves, 2010; Pereira, Pinto, & Moura,
2015b), y que est4 sujeta a diversas expectativas sobre cédmo y para qué los usan. Por otro lado, también se aborda

la forma en la que las escuelas intentan acompanar esta realidad y la relevancia que tiene en la vida cotidiana de
los jévenes, en particular seg(n la perspectiva de los alumnos sobre la relacién entre los espacios de aprendizaje for-
mal e informal. Antes de presentar la investigacidn y sus resultados, trataremos brevemente la relacién entre la
escuela y los medios, entre el aprendizaje formal e informal.

Las escuelas son instituciones socioculturales: su organizacién y la acreditacién de su papel «dependen cultural
e histéricamente de la visién de las sociedades sobre el propésito educativo» (Livingstone & Sefton-Green, 2016:
30). Por ello, en la definicién de qué es la escuela, en cuanto ejemplo mas importante de la educacién formal, inter-
vienen varios agentes. Entre estos agentes también se encuentran los alumnos, cuya voz se escucha, casi siempre,
por dltimo. Segin Gonnet (2007: 70), «las dudas de los nifios se mantienen fuera de las escuelas». Livingstone y
Sefton-Green (2016: 3) defienden este mismo argumento, basado en una investigacidn realizada con alumnos de
13y 14 anos. A los investigadores «les impresiond la falta de atencién prestada a las opiniones y experiencias de los
jévenes» (Livingstone & Sefton-Green, 2016: 31-32). Como sefiala Sarmento, las escuelas no tratan con nifios y
adolescentes, sino con alumnos: «En cierto modo, para la institucién el nifio «desaparece» como un ser concreto,
con conocimientos, emociones, aspiraciones, sentimientos y voluntad propios, y se sustituye por el alumno o el des-
tinatario de las acciones del adulto, como un agente con comportamientos impuestos que son evaluados, recom-
pensados o sancionados» (Sarmento, 2011: 588).

Por ello, son los adultos, y los valores culturales y sociales globales, quienes definen las finalidades de la educa-
cién formal y, al mismo tiempo, los conceptos de nifio y adolescente. En el modelo tradicional de escuela, basado
en planes de estudios, una comunicacién unidireccional y una evaluacién individual (Jonnaert & al., 2006; Erstad
& Sefton-Green, 2013; Livingstone & Sefton-Green, 2016), los jévenes suelen verse «desde la perspectiva de la
persona que pueden o deben ser» (Livingstone & Sefton-Green, 2016: 33). Segdn Pereira (2013: 175), a pesar de
més de tres décadas de reconocimiento de la importancia de la opinién de los jévenes, estos son enmarcados repe-
tidamente «como los adultos que un dia serdn» y conceptualizados por los propios adultos, seglin sus valores y su
visién del mundo, descuidando muchas veces los de los jévenes. Los profesores y los padres tienen un papel fun-
damental. Los primeros, cuando cumplen, a regafadientes o voluntariamente, el sistema educativo general; los
segundos, debido a sus expectativas sobre lo que tiene que ser la escuela, en gran medida basadas en su propia
experiencia, y en lo que creen que se debe hacer para preparar a sus hijos para el futuro. Gonnet (2007: 81) escri-
bib que «dentro de la clase, el nifio o el adolescente, lo quiera o no, tiene a sus padres en mente». El sistema defi-
nido externamente puede también ser aceptado por aquellos cuya opinién se deja de lado (los jévenes). Por ejem-
plo, Livingstone y Sefton-Green (2016: 242) «observaron la internalizacién que existe entre los jévenes de [escuelas
organizadas hacia] los estdndares y métricas en sus conversaciones e interacciones diarias y en la conciencia de si
mismos», a pesar de que sus preocupaciones raramente forman parte de la evaluacidén. Aun asi, son recurrentes los
problemas relacionados con la inadecuacién del sistema escolar tradicional. El poco atractivo de la escuela entre los
alumnos, la pérdida de su posicién hegemdnica como espacio de aprendizaje, o su estructura desactualizada (infle-
xible y unidireccional), que no responde a las necesidades de una modernidad tardia, ni est4 sincronizada con la
practica de los jévenes, son argumentos frecuentes (Perrenoud, 1999; Jonnaert & al., 2006; Pérez-Tornero, 2007;
Jenkins & al., 2009; Livingstone & Sefton-Green, 2016). Segtn Erstad y Sefton-Green (2013: 89), las ideologfas
sobre los efectos de los medios digitales y en linea (supuestamente capaces de crear una nueva generacién, que
nace dentro de esta cultura y que incluye a sus principales usuarios) dan fuerza a las perspectivas sobre la brecha
entre «lo esperado en términos de orientacién y educacién de los jévenes y lo que estos encuentran diariamente».

Los medios, analdgicos y digitales, son «el nuevo soporte del conocimiento pdblico» (Pérez-Tornero, 2007: 33).
Como sefala Buckingham (2003: 189), «existe un reconocimiento creciente de que la escuela no es la (nica reserva
de educacién; y que el aprendizaje puede ocurrir, y de hecho ocurre, en el lugar de trabajo, en casa y en el contexto
de las actividades recreativas». Segtin Gee (2004: 77), «las personas aprenden mejor cuando el aprendizaje forma
parte de una participacién altamente motivada en practicas sociales valoradas por estas» y los medios digitales per-
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miten esta situacidn. Es posible reunir facilmente personas con los mismos intereses y objetivos, creando espacios
de afinidad, y sus potencialidades también permiten una situacién de aprendizaje més relacional y realista (Gee,
2004; Costa, Cuzzocrea, & Nuzzaci, 2014; Aaen & Dalsgaard, 2016). Como sefiala Barrett (1992: 2), cuya publi-
cacién es anterior a la disponibilidad generalizada de las TIC, «el trabajo que hacemos dentro y fuera del aula inclu-
ye a personas que leen, hablan y escriben entre si, para sintetizar sus pensamientos sobre diversos temas, a través
de la abundante informacién disponible». Los medios digitales han acentuado esta situacin, ya que se supone que
facilitan el surgimiento de una cultura participativa, caracterizada por asociaciones a espacios de afinidad en linea,
creacién de redes y participacidn, elaboracidn y circulacién de contenidos, de y entre sus miembros, asi como por
la colaboracién para resolver pro-

blemas (Jenkins & al., 2009). Los
jovenes son elementos clave j
de esta cultura, que participan

- que ! En nuestra sociedad, existe una perspectiva demasiado
en una gran diversidad de si-

tuaciones de aprendizaje in- académica del aprendizaje, que margina el conocimiento
formal (Scolari, 2018), y que
muchas veces han sido, segin
Buckingham (2005) o Erstad y
Sefton-Green (2013), presen-
tadas como la competencia o escolar no se cruza con lo que aprenden fuera del aula. Por
la oposicién al aprendizaje for-

adquirido por los jévenes en su tiempo libre, en plataformas

digitales y en la comunicacién entre pares. El aprendizaje

mal y como un elixir para sus | €110, para dar respuesta a las muchas y constantes solicitudes

problemas. Sin embargo, co- del universo digital, los jévenes desarrollan, por si mismos y
mo recuerda Buckingham

(2005), debe existir prudencia | en grupos afines, estrategias de aprendizaje. Los medios
con los discursos utépicos , , .
sobre el aprendizaje informal, siguen siendo un asunto de los tiempos de descanso y
ignorando los usos y dudas de

0108 , raramente se reconocen como una fuente de aprendizaje;
los propios jévenes por el bien

de las aspiraciones y convic- normalmente, estin asociados a una fuente de entretenimiento
ciones de los adultos. Las .,
caracteristicas formales del y de ocio, incluso por parte de los alumnos.

aprendizaje también deben

estar presentes en los medios
digitales y los riesgos de hacer caso
omiso de la opinién de los alumnos son reales, a pesar de las potencialidades de los medios (Greenhow & Lewin,
2016).

Warschauer y Ware (2008) han organizado las tres principales tendencias entre los discursos sobre las TIC,
el aprendizaje y la alfabetizacion. La tendencia mayoritaria est4 relacionada con el conservadurismo de las escuelas
y la brecha entre los aprendizajes formal e informal; otra se refiere al empoderamiento de los jévenes a través de
las TIC; y la dltima se refiere al uso de estas como una herramienta educativa més, «interpretada segdn su adapta-
cién al sistema de normalizacién que regula las practicas educativas» (Erstad & Sefton-Green, 2013: 95).

Segtin Buckingham (2005), la forma cémo los medios se usan dentro y fuera de la escuela es tan diferente que
constituye una nueva divisién digital. Livingstone y Sefton-Green (2016) y Snyder (2009) han encontrado una bre-
cha entre la cultura popular y los medios mencionados por los profesores en la escuela y los medios preferidos de
los alumnos. Asf, y a pesar de la presencia omnipresente de los medios en su vida diaria, las dudas y los métodos
de los jévenes siguen quedando fuera del aula. Ademas, Pereira, Pereira y Melro (2015a), que estudiaron el pro-
grama portugués de un portatil por nifio, encontraron un enfoque simplista sobre el acceso, en vez de sobre los usos
pedagdgicos o importantes; los ordenadores presentaban una escasa presencia en las rutinas del aula. De acuerdo
con el Media Education Guidance (Marco de Referencia para la Educacién para los Medios), «los nifios y los jéve-
nes se identifican cada vez més como consumidores y productores de medios» (Pereira, Pinto, & Madureira, 2014:
5) y las escuelas no deben ignorar los resultados del aprendizaje de estas précticas, ni las cuestiones suscitadas por
estas.

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 41-50



2. Material y métodos

El enfoque seguido por el proyecto europeo « Transmedia Literacy» fue la etnografia a corto plazo, en el que
se aplicaron los métodos cuantitativo y cualitativo!. Para este articulo, se usaron datos aportados por cuestionarios,
talleres y entrevistas que ofrecen «diferentes perspectivas sobre el mismo fenémeno» (Jensen, 2002: 272). Esta
triangulacién de métodos permite un analisis mas rico y estratificado, que refleja las practicas y da cuenta de las per-
cepciones y motivaciones de los alumnos, que son el centro del anélisis.

La muestra consisti en 78 jévenes, con edades entre los 12 y 16 afios (el promedio de edades era de 14 afios;
46 chicas y 32 chicos), de dos escuelas pablicas del norte de Portugal, una de ellas de un 4rea urbana (Braga, con
43 alumnos) y la otra de un 4rea méas rural (Montalegre, con 35 alumnos)?. Participaron dos cursos de cada escuela:
uno del 7°y otro del 10° nivel de escolaridad.

77 de los alumnos completaron un cuestionario cuyo principal objetivo era recopilar informacién general sobre
sus antecedentes socio-culturales y el acceso a los medios, su uso y percepciones. En los talleres participé el total
de la muestra (78) y consistieron en ocho sesiones (dos sesiones por taller y por curso). Cada curso se dividié en
dos grupos segin las preferencias de los alumnos, videojuegos o culturas participativas, y cada uno de los grupos
realizd una actividad relacionada con estos temas. Los talleres permitieron investigar de forma inmersiva las practicas
transmedia y sus estrategias de aprendizaje informal, a través de su participacién en juegos y produccién de medios.
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Para las entrevistas se selecciona-

ron cinco alumnos de cada grupo . . .
de | 1 | de 40 Cuestionario Talleres Entrevistas
e os'ta eres, con un total de e 77 e 78 g
entrevistas. El objetivo fue profun-
dizar la comprensién de los adoles- 121‘,315 - b o o
centes sobre las précticas transme- Ehios e o o0 o
dia, con especial hincapié en las
4 , e 0000
habilidades creativas y las estrate- 6 & & & & &
gias de aprendizaje informal que e 0o 000
L 'Y Y YY)
estos usan en los videojuegos, en la
., k Escuela urbana
produccién de contenidos y en las
. Escuela rural
redes sociales.
/ . ® © 0 0 0
Los métodos de estudio se & & & - S
representan en la Figura |. 28 8.8 8
Con los datos aportados a tra- . % 4 B &
vés de estos tres métodos, este arti- fons ;asaas
culo d ibui afios & B &y
pretende contribuir a una ah ah o ah o
mejor comprensién del uso, por

part? de los adplescgnt'es, de los Figura 1. Metodologfa de investigacién portuguesa dentro del Proyecto «Transmedia Literacy».
medios en su vida diaria, y de su
percepcidn sobre el uso de los medios en el aula, para entender la relacién entre el aprendizaje informal y formal.
También pretende descubrir cémo aprenden con los medios y en qué medida las estrategias de aprendizaje infor-
mal influyen en la educacién formal.

Este andlisis forma parte del Proyecto «Transmedia Literacy», cuyos principales objetivos son identificar las
précticas transmedia de los adolescentes de ocho paises dentro y fuera de Europa, y utilizar sus competencias trans-
media y sus estrategias de aprendizaje informal para mejorar la educacién formal. La investigacién no pretende ser

representativa porque su carcter es eminentemente cualitativo.

3. Anilisis y resultados
3.1. Acceso y uso de los medios por los jévenes

Los cuestionarios confirmaron que los més jévenes forman parte de una generacién conectada: todos los
encuestados afirmaron tener televisidon en casa, un mévil y un ordenador. Estos también son los tres dispositivos mas
usados, con los méviles en primer lugar. La gran mayoria (74) sefialé tener conexién wi-fiy, en una escala de cinco
valores, de | (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo), la frase «Me gusta estar siempre conectado»
recibid una puntuacién media de 4,19. Para la mayoria, esta conexién es sinénimo de estar conectado a las redes
sociales. Un considerable ndmero de los alumnos (68) afirmé usar las redes sociales todos los difas. Esta frecuencia
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de uso solo es comparable a la de la televisién, que 64 encuestados apuntaron ver diariamente. Este papel desta-
cado de las redes sociales se confirma a través de las respuestas a las preguntas abiertas de los cuestionarios. Las
redes sociales se mencionaron 38 veces en la respuesta para completar la frase «Lo que mas me interesa en Internet
es...».

De las redes sociales, YouTube (mdsica y videos de YouTubers/jugadores) y Facebook son las favoritas. Solo
dos de los encuestados afirmaron no usar YouT ube regularmente y seis no usan Facebook. Menos usadas, pero
aun asi populares, son Instagram (56 usuarios), Snapchat (52) y WhatsApp (48).

Teniendo en cuenta variables como el drea geografica (urbana/rural), la edad y el género, no se encontraron
diferencias significativas. Las excepciones son los videojuegos (jugados en su mayoria por chicos) y la creacién de
contenido para publicar en linea (realizado con més frecuencia por chicas). Los servicios y plataformas digitales han
quebrantado de alguna manera las disparidades del acceso a los medios por parte de los jévenes de las 4reas urbanas
y rurales, aunque no han eliminado las desigualdades en términos de usos, practicas y oportunidades (Pereira & al.,
2015a). Esta breve descripcién del acceso a los medios y sus usos por parte de la muestra permite encuadrar el
siguiente analisis, centrado en el lugar que los medios ocupan en la escuela y en el proceso de aprendizaje de estos
adolescentes.

3.2. Presencia de los medios en la escuela: percepciones de los adolescentes

A pesar de ser usuarios habituales de los medios, estos se encuentran casi limitados al tiempo libre de los jéve-
nes, cuando estdn fuera de la escuela, o mejor, fuera del aula, porque su uso se mantiene durante las pausas.
Durante las entrevistas, apenas dos alumnos sefialaron haber aprendido algo sobre los medios con sus profesores en
el aula. Un chico de 15 afos recuerda el dia en el que su profesor le ensefid cémo crear un perfil en una red social.
Una chica de la misma edad consideré que la clase de TIC le ayudé «a trabajar con los ordenadores y los softwa-
res». Pero luego indicé que «después, si queremos ir un poco mas lejos, las clases de TIC ya no son suficientes».
Asi, y seglin estos alumnos, la presencia de los medios en la escuela se limita al tiempo de descanso, y casi nunca
es tema de valoracidn, conversacién o andlisis con los profesores. Los propios alumnos no esperan mucho de sus
profesores en este sentido, trazando una linea entre estas dos realidades: «Son dos mundos diferentes. La escuela
es trabajo, los videojuegos son placer», como afirmé un joven de 16 afios. Los mas jévenes notan que existe una
brecha entre la realidad dentro y fuera del aula, pero consideran que es normal. Tan normal que parece que nunca
han pensado que sus mensajes y métodos en los medios podrian discutirse y analizarse en la escuela.

El Gnico punto de contacto entre la escuela y los medios se limita a los asuntos de la seguridad en linea. Este
enfoque en la escuela influye en la forma cédmo los alumnos se comportan en Internet, mostrando preocupacién y
cuidado con la publicacién de contenidos y en el contacto con extrafios. Un adolescente de 13 afios recordd una
charla en su escuela sobre los cuidados al usar Internet, en la que se aconsejaba a los alumnos a «no hablar con
extrafios y a no encontrarse con personas que no conocen». Una chica de 12 afios contestd a la pregunta «(Has
escuchado alguna vez hablar de redes sociales en la escuela?» con la siguiente respuesta: «Solo sobre los peligros».

Estas charlas reflejan la visién proteccionista de la escuela sobre los medios, visién que no corresponde exacta-
mente a las preocupaciones de los jévenes con respecto a los peligros en linea (Giménez-Gualdo & al., 2018). Los
adolescentes no mencionaron ninguna actividad o conversacién con los profesores con el objetivo de prepararlos
para enfrentar de forma critica los medios, o sea, un trabajo basado en una perspectiva de empoderamiento.

3.3. Estrategias de aprendizaje informal de los jévenes con los medios

A pesar de las pocas o ningunas oportunidades de aprender en el aula sobre y con los medios, estos forman
parte de sus vidas todo el dia y todos los dias, y los jévenes aprenden con estos a través de las estrategias informales.
En las entrevistas y los talleres se mencionaron frecuentemente tres estrategias principales de aprendizaje informal:
ensayo y error, imitacién/inspiracién de alguien y bisqueda de informacién, como se muestra en la Tabla | y se
explica mas abajo.

En los talleres sobre videojuegos, los participantes fueron unanimes sobre la mejor forma de aprender: ensayo
y error, es decir, jugando. Todos aseguraron que la experiencia es la mejor forma de aprender, como se muestra a
través de estas afirmaciones: «Para saber mas sobre videojuegos, simplemente juego» (chico de 16 afos); «Compro
el juego y empiezo a jugar, y a jugar, y a jugar. Muchas veces pierdo, pero al poco tiempo, lo consigo» (adolescente
de 14 afos); «[Aprendi] a través de probar y fallar» (joven de 12 afios). La estrategia de ensayo y error también fue
popular para tratar con otros productos multimedia (Tabla | en la pagina siguiente).
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artista de magquillaje e intentar imitarlo, etc.)
Observar a un youtuber haciendo algo y quedar con curiosidad de

(=2} .
§ » La 1'r,nlta/ Tabla 1. Estrategias de aprendizaje informal de los jovenes
= cién también es Estrategias Ejemplos
é una estrategia Ensayo y error Aprender como crear contenidos audiovisuales usandolos
M recurrente. Aprender como trabajar con aplicaciones usandolas
v P . Aprender c6mo jugar un juego jugandolo
) ‘/ara varlo-s Aprender cdmo usar una red social usandola
& jovenes, seguir Imitacién/Inspiracién Observar las acciones de familiares y amigos e inspirarse en ellas
E a YouTubers, Observar a un profesional trabajando e intentar imitarlo (ver un
Q
&)

en particular a

jugadores, es intentarlo también (jugar un juego, etc.)
un medio atil Buscar ayuda (junto a amigos o familia) cuando hay dudas o
para aprender problemas

. Blusqueda de Usar aplicaciones para buscar informacién
a jugar o para Informacién Usar paginas de fans y contenidos para saber mas sobre algo
avanzar en los Usar foros para saber mas sobre algo (programacion, etc.)
videojuegos' Investigar en los medios para obtener informacién

Buscar informacién en sitios oficiales (sitios de maquillaje, etc.)
Buscar informacion en redes sociales

Leer criticas de usuarios como fuente de informacion

(14 aﬁos) que Buscar informacién en Google, Wikipedia, YouTube, etc.

dijo:  «Ahora,
todo lo que he aprendido, por decirlo asi... en YouTube fue gracias a él [Tiagovski, YouTuber portugués]». Otro
joven de 15 afios también afirmé haber aprendido a través de la observacién de otros jugadores: «Cuando empecé

Como en el

caso del chico

no conocia a nadie que jugase. Empecé a ver videos, a ver transmisiones en vivo de gente jugando, después empecé
a realizar bsquedas para intentar aprender». Otro joven de 16 afios fue mas lejos: «Es ddnde empieza la magia de
YouTube. Busco siempre en YouTube, hay siempre YouT ubers que dan consejos sobre cédmo jugar».

Los alumnos también usan Internet con otras finalidades: por ejemplo, para buscar cémo resolver problemas
con mdviles, apps o produccién de video. En este contexto, Internet —sobre todo YouT ube- les permite aprender
més sobre videojuegos y otras actividades recreativas, pero también sobre temas de la escuela o sobre cémo realizar
una tarea asignada por un profesor.

Esta conclusidn se refuerza con los cuestionarios. Teniendo en cuenta las respuestas a la pregunta abierta «Lo
que aprendo en Internet es...», se destaca que Internet tiene un papel importante como fuente de conocimiento,
tanto tedrico (aprender cosas), como préctico (aprender cémo hacer algo). La web surge como un recurso que los
alumnos usan para aclarar un asunto, para satisfacer su curiosidad, ampliar sus conocimientos y aprender cédmo
hacer algo, revisar y analizar con mas detalle los temas escolares. Dentro de la categoria «aprender cosas», encon-
tramos diez referencias especificas a Internet como fuente de aprendizaje de temas escolares (sobre asuntos espe-
cificos o para aclarar conceptos que no han entendido en el aula).

Aparte del autoaprendizaje, las relaciones sociales también son una estrategia de aprendizaje informal muy
importante. Los adolescentes acuden a sus compafieros/amigos y familiares (principalmente los que tienen una edad
maés cercana: hermanos, hermanas, primos) para pedir ayuda sobre diversos asuntos. Cuando estan conectados, los
alumnos han mostrado preferir mantenerse en contacto con las personas de su dia a dia. Por ello, la familia y los
amigos influyen en el interés de los jévenes por saber més sobre un tema/aplicacién/videojuego especificos. Esta
idea se respalda con muchos ejemplos de las entrevistas: «Cuando me di cuenta de que mis amigos, y mucha otra
gente, jugaban, empezd a interesarme mas» (chico de 15 afios); «En ese momento, todo el mundo tenfa una [cuenta
de Facebook]. De mis amigos, creo que fui el dltimo» (joven de 16 afos); «Mis amigos también tenfan un perfil y
yo quise tener uno para poder publicar mis cosas y eso» (adolescente de 12 afios); «Porque aqui en la escuela todos
empezaron a jugar [8 Ball Pool]. Después ya no podia dejarlo» (chica de 15 afios).

Los jévenes entienden las posibilidades de los medios digitales para socializar, pero también su potencial con-
tribucidn para aprender. Las redes sociales surgen en las entrevistas como una herramienta importante para comu-
nicar sobre asuntos de la escuela: «El 90% de las conversaciones [que tiene en Messenger] son sobre la escuela»
(joven de 16 afos); «antes de los exdmenes sacamos fotos de los resimenes y las compartimos [por Messenger]»
(chico de 15 afos). Una chica de 15 afios sefiala que las redes sociales son dtiles para la escuela: «Algunos tenemos
profesores particulares y compartimos fotos de los apuntes que hacemos o de los exdmenes que hacemos para prac-
ticar. Estd muy bien. [{Y es Gtil?] Si, mucho. A veces, antes de los exdmenes, envio mensajes a los profesores para
pedir ayuda... IY me ayudan!».
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3.4. De lo informal a lo formal: utilizar las capacidades adquiridas fuera de la escuela

Considerando el aprendizaje formal como sinénimo del aprendizaje en la escuela, en el aula, y asociando el tér-
mino informal al conocimiento y a las competencias adquiridas fuera de la escuela, es interesante comprobar que
muchos de los encuestados consideran que aprenden con los videojuegos y que lo que aprenden es dtil para ellos
en un contexto escolar.

A este respecto, existe una diferencia entre la muestra seg(in su contexto geografico. A los alumnos del 4rea rural
les cuesta més darse cuenta de lo que aprenden con los videojuegos, en consonancia con la percepcién de que la

escuela y los medios son dos mundos distintos. Sin embargo, la contribucién de los videojuegos en la mejora del
inglés es una percepcién comdn entre la muestra:

¢ «He aprendido més inglés con los videojuegos que en las clases de inglés. Como tengo que mantenerme en
contacto con las personas de mi equipo, siento la necesidad de mejorar mi inglés. Incluso antes de League of
Legends (LOL), en otros juegos, ya hablaba mucho en inglés (...). Para estudiar para los exAmenes de inglés, juego
LOL>» (joven de 16 afios).

* «La mayoria de los jue-
gos estdn en inglés y no hay j
traduccién en  portugués» El aprendizaje, la experiencia, las practicas y los usos de
(adolescente de 12 afios).

Los alumnos de la escuela

los medios entran en la escuela con los alumnos, pero no se

urbana (principalmente del | apalizan ni se discuten dentro del aula. Esta brecha tecnoldgi-
10° nivel) identificaron otras ) ) »
habilidades de aprendizaje ca, cultural y educativa entre la vida de los jévenes fuera y

desarrolladas con los video-

fuegos, ademds del inglés: dentro del aula no es un fenémeno reciente, pero en esta era

* «Yo creo que ayudan en digital se nota adn més, con los medios presentes en todos
la escuela... En ciencias . ) ) )
hablamos de minerales y en los sitios, incluidos los bolsillos de los alumnos.

Minecraft existen muchas gru- \

tas con minerales: diamantes,

esmeraldas, oro, hierro, carbén...

Antes de jugar Minecraft ni siquiera sabia que el carbén existfa. Después, cuando hablamos sobre este asunto en

fisica o quimica, me acordé inmediatamente de Minecraft, porque ya sabia que el carbén viene de la madera» (chica
de 12 afos).

¢ «Creo que siempre aprendemos algo con los videojuegos. Por ejemplo, con LOL tal vez sea la velocidad de
raciocinio y cosas asi, porque tenemos que tomar decisiones rapidas. Con FIFA el aprendizaje es més sobre fitbol.
Cada videojuego nos ensefia algo segdn su contexto» (joven de 16 afios).

¢ «Como te obligan a pensar sobre varias cosas al mismo tiempo, los videojuegos mejoran los reflejos» (chico
de 15 afos).

Para un joven de 16 afios, los videojuegos son un trampolin para descubrir més sobre los temas que tratan.
Shogun 2 desperté su curiosidad sobre la historia de Japén y otros juegos han hecho lo mismo con la Segunda
Guerra Mundial. Por ello, ha investigado los tipos de armas usadas durante este periodo, sus nombres y los generales
més importantes de este conflicto. Sin embargo, esto no coincidié con el plan de estudios de la escuela. «Es siempre
la historia de Portugal», se lament, y anadié: «Si alguien me pregunta los nombres de los generales y eso, me lo sé
casi todo. Lo que he estado buscando més recientemente son los tanques alemanes, debido al juego».

Para algunos alumnos, los juegos son también una forma de desarrollar competencias como la resiliencia, la
curiosidad y la capacidad de superarse, que pueden ser dtiles en sus estudios y en otros aspectos de sus vidas.
Algunos de los encuestados refirieron la ya mencionada estrategia de autoaprendizaje no solo como una estrategia
de aprendizaje informal, sino también como un reto:

* «No me siento bien cuando lo hago [buscar la solucién en Internet]... después siento que el reconocimiento
por haber llegado al final del juego no es solo mio» (adolescente de 15 afios).

* «No creo que sea realmente aceptable usar cddigos, porque el objetivo de un juego es descubrirlo, encontrar
una estrategia, nos cabe a nosotros solucionar el juego» (chica de 15 afios).

* «Antes era divertido [usar trucos] porque no sabfa hacer nada. Pero ahora ya sé. Sigo perdiendo, pero como

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 41-50



he mejorado mi capacidad de pensar, ahora me apetece intentarlo un poco més» (joven de 16 afios). Aunque los
alumnos han considerado que pueden aprender mientras juegan videojuegos, ninguno ha mencionado el aprendi-
zaje como motivacién para jugar. Juegan porque les permite divertirse, relajarse, socializar y asumir diferentes pape-
les.

4. Discusién y conclusiones

Més de 40 afios después de que Porcher (1974) considerara los medios como una verdadera escuela paralela
y de que Jacquinot (2002) hablara sobre una escuela perpendicular, los medios siguen estando, en muchas escue-
las, fuera del aula. Los datos de este estudio muestran una gran brecha entre las practicas del aprendizaje formal e
informal. Tal y como sucedia antes, estos dos mundos siguen estando separados. La excepcién parecen ser los
asuntos relacionados con la proteccién de los jévenes ante «contenidos impropios y depredadores» (Hartley, 2009:
130). Como sefalé boyd (2014), la mayoria de los sistemas educativos formales no ven la alfabetizacién digital
como una prioridad, porque, erréneamente, asumen que los adolescentes ya lo saben todo, como si nacieran ense-
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fados.

El aprendizaje, la experiencia, las practicas y los usos de los medios entran en la escuela con los alumnos, pero
no se analizan ni se discuten dentro del aula. Esta brecha tecnolégica, cultural y educativa entre la vida de los jéve-
nes fuera y dentro del aula no es un fenémeno reciente, pero en esta era digital se nota atn mas, con los medios
presentes en todos los sitios, incluidos los bolsillos de los alumnos.

En nuestra sociedad, existe una perspectiva demasiado académica del aprendizaje, que margina el conocimien-
to adquirido por los jévenes en su tiempo libre, en plataformas digitales y en la comunicacién entre pares. El apren-
dizaje escolar no se cruza con lo que aprenden fuera del aula. Por ello, para dar respuesta a las muchas y constantes
solicitudes del universo digital, los jovenes desarrollan, por si mismos y en grupos afines, estrategias de aprendizaje.
Los medios siguen siendo un asunto de los tiempos de descanso y raramente se reconocen como una fuente de
aprendizaje; normalmente, estan asociados a una fuente de entretenimiento y de ocio, incluso por parte de los alum-
nos.

Uno de los aspectos més sorprendentes de este proyecto fue descubrir que los propios alumnos consideran nor-
mal esta brecha entre los dos mundos. Ellos también identifican la escuela como un mundo de trabajo, aprendizaje
y esfuerzo, y los medios como un mundo de entretenimiento, diversién y placer. No consideran los medios, de
forma natural e inmediata, como fuentes de informacién y aprendizaje. Sin embargo, al discutir estos temas, se dan
cuenta del importante papel de los medios en sus vidas como fuente de informacién y reconocen las capacidades
que desarrollan con y a través de estos medios.

Debido a su importancia en la vida de los jovenes, los videojuegos merecen una referencia particular. Los ado-
lescentes perciben los videojuegos como algo positivo, que les permite desarrollar muchas capacidades, en particular
el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, pero también otros aspectos: fisica o quimica, historia o geometria.
También existen algunos adolescentes que destacan la importancia de los videojuegos en la conducta comporta-
mental y cognitiva, como, por ejemplo, la mejora personal, la resiliencia y el raciocinio, la curiosidad o el trabajo en
equipo.

Cabe destacar que los métodos y las preferencias de las personas mas cercanas influyen mucho en los intereses
desarrollados por los adolescentes. Asi, la familia y los amigos son importantes fuentes de motivacidn para el apren-
dizaje informal de los jévenes.

A pesar de que estos datos solo se relacionan con esta muestra y no se pueden extrapolar, confirman y ayudan
a explicar los datos de otros estudios (Pereira & al., 2015a; 2015b) que no reflejan solo la realidad portuguesa. Por
supuesto que existen proyectos de alfabetizacién medidtica muy interesantes en algunas escuelas, pero normalmente
son puntuales y episddicos, y carecen de una politica de apoyo. Del andlisis de los datos resultan algunas hipétesis
explicativas para esta situacién, que también se pueden definir como recomendaciones para una aplicacin efectiva
de la alfabetizacién mediética en las escuelas:

* En el caso de los medios y de la tecnologfa, las preocupaciones de las politicas educativas (al menos en
Portugal) han sido sobre todo sobre el acceso (Pereira & al., 2015a) y las capacidades técnicas. Es decir, se ha des-
tacado la alfabetizacién funcional a expensas de la alfabetizacidn critica que valora aspectos como el pensamiento
critico, la comunicacién y la cultura, como recomienda el consejo de educacién de los medios portugueses (Pereira
& al., 2014) y promovidos por el propio Ministerio de Educacién. Por consiguiente, las politicas educativas deben
ser mas claras y eficaces en la implementacidn de la alfabetizacién mediética en las escuelas. Si la escuela tiene que
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preparar a los alumnos para la vida, para un entorno cada vez més digital y para las exigencias del mercado de tra-
bajo del siglo XX, serd necesaria una capacitacién no solo del punto de vista técnico, sino también desde una pers-
pectiva humanista, fomentando su pensamiento critico y su empoderamiento, para permitirles entender el mundo
en el que viven (intensamente mediado por los medios), llevando a la préactica, pero también superando, el
«European digital competence framework for citizens» (Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017).

* En este campo, es esencial una fuerte politica educativa que debe acompanarse de un plan de formacién de
los profesores, con formacidn inicial o continua. Los profesores ensefian lo que saben, los asuntos en los que han
tenido formacién y aquellos para los que estan sensibilizados o motivados (Pinto & Pereira, 2018). Cada afio se ela-
bora un gran nimero de documentos para llamar la atencién sobre la importancia de realizar programas y proyectos
de alfabetizacién mediatica, algunos de los cuales se dirigen al pblico més joven y otros a otras generaciones, segin
una base de aprendizaje permanente. Es el caso del fenémeno de la desinformacién, que representa un riesgo para
la democracia. Los profesores tienen un papel importante en el empoderamiento de los alumnos ante los problemas
de la era de la informacién digital, pero, para ello, deben tener formacién y la alfabetizacién mediatica ha de ser
integrada en el aprendizaje de todas las asignaturas, y esto puede suponer una reforma del plan de estudios de las
escuelas. Este estudio muestra cémo los medios siguen estando fuera del aula y cdmo siguen restringidos a las pausas.

* El tercer y Gltimo punto est4 relacionado con los anteriores. Aqui se defiende la necesidad de producir y difun-
dir recursos que apoyen y motiven el desarrollo de las competencias de la alfabetizacién mediatica. En los Gltimos
afos, ha existido un aumento significativo de los recursos de alfabetizacién mediatica dirigidos a los profesores,
como es el caso de los resultados del proyecto europeo eMEL (e-Media Education Lab), que promueve un centro
de recursos innovador y en linea para los formadores de profesores en educacién mediatica (https://e-mediaeduca-
tionlab.eu/en/), asi como un Kit para profesores, producido dentro del Proyecto europeo de « Transmedia Literacy»,
que pretende desarrollar las competencias transmedia en el aula (http://transmedialiteracy.upf.edu/en). Los recursos
son, sin duda, fundamentales para realizar proyectos e iniciativas, pero estos no funcionaran si no tienen el soporte
de un marco politico que fomente y apoye la alfabetizacién mediatica.

Notas

I Para informacién més detallada sobre la metodologfa del proyecto, consultar: https://bit.ly/2BggMzX

2 Segiin la clasificacién del instituto de estadistica portugués (Relatério Tipologia de Areas Urbanas, 2014), relacionado con la organizacién de
las localidades portuguesas como mayormente urbanas, medianamente urbanas y mayormente rurales.

Apoyos

Este articulo se basa en un proyecto de investigacidn titulado « Transliteracy - Transmedia Literacy. Exploiting transmedia skills and informal lear-
ning strategies to improve formal education», que ha recibido fondos del programa de investigacién e innovacién Horizonte 2020 de la Unién
Europea, segtn el acuerdo de subvencién n.® 645238 (Transliteracy ~645238/H2020— Acciones de investigacién e innovacién).
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RESUMEN

El rol de los medios digitales y el aprendizaje a menudo ha sido sinénimo del uso de recursos educativos abiertos en entornos ins-
titucionales formales. Adema4s, el aprendizaje abierto y a distancia (ODL) ha sido criticado por centrarse estrictamente en los obje-
tivos educativos, ignorando las cuestiones sociopoliticas de acceso y de participacidén de las poblaciones marginalizadas. Este estu-
dio examina las experiencias de vida de un grupo de trabajadoras domésticas migrantes (N=20) en Singapur que asisten a Open
University. Los medios méviles y las redes sociales complementan los recursos ODL para permitir practicas abiertas de consumo,
produccién e intercambio en contextos distribuidos de aprendizaje digital. Los estudiantes marginalizados intervinieron en activi-
dades participativas y colaborativas, con practicas de privacidad especificas de acuerdo a sus posiciones sociales. El aprendizaje
digital condujo a un aprendizaje sustantivo para el empoderamiento personal y la transformacién social, con estrategias de aspi-
racién que a menudo involucran habilidades digitales. La discusin reflexiona sobre la gestién de identidades en entornos digitales
formales e informales como un medio para transformar los discursos sociales de discriminacién.

ABSTRACT

The role of digital media and learning has often been synonymous with the use of open education resources in formal institutional
settings. Further, open and distance learning has been criticized for focusing narrowly on educational objectives, ignoring socio-
political issues of access and participation by marginalized populations. This study examines the lived experiences of female
migrant domestic workers (N=20) in Singapore attending Open University. Mobile and social media supplement open and
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1. Introduccién

La flexibilidad de los Recursos Educativos Abiertos (REA), aborda parcialmente las limitaciones de tiempo-espa-
cio y permite que se lleve a cabo un aprendizaje colaborativo y constructivo. Sin embargo, el uso de herramientas
digitales durante el Aprendizaje Abierto y a Distancia (AAD) ha sido criticado ya que ignora tanto el aprendizaje sus-
tantivo como su impacto social mas amplio. El impacto de los medios digitales y el aprendizaje digital (DML, por sus
siglas en inglés) que se utilizan en los sistemas abiertos ha sido criticado por su énfasis en los dispositivos y su enfo-
que en logros educativos limitados dentro de ambientes formales, en lugar de tener en cuenta un anélisis holistico
de los resultados obtenidos de la vida. Consideramos que se requiere una perspectiva contextual acerca del uso de
tecnologfas abiertas en el aprendizaje para cumplir con las metas de empoderamiento personal y de transformacién
social. Antes de continuar, estableceremos nuestro enfoque en la educacién abierta en desarrollo, donde el desa-
rrollo abierto denota «la transmisién publica, sistematizada y gratuita de recursos digitales (informacién y comunica-
cién) para lograr un proceso de transformacién social positiva» (Bentley, Chib, & Poveda, 2017: 99).

Este estudio se basa en las experiencias de vida de Trabajadoras Domésticas Migrantes (TDM) provenientes
de Indonesia que estudian en la Open University (OU) de Singapur. Las TDM de Singapur son controladas por
identidades marginalizadas que les niegan oportunidades econdmicas, profesionales y educativas. Esto se debe, en
primer lugar, a la pobreza y a las estructuras patriarcales de su pais de origen y, en segundo lugar, a las condiciones
legislativas y normativas del pais anfitrién (Chib, Malik, Aricat, & Kadir, 2014; Huang & Yeoh, 2007). Los migrantes
de bajo nivel adquisitivo provenientes de regiones circundantes suelen ser percibidos como una amenaza para la
seguridad econdmica de los singapurenses, lo que ha llevado al crecimiento del resentimiento pablico y de la mar-
ginalizacién (Chib & Aricat, 2016).

En un mundo con desigualdades econdémicas crecientes (Galbraith, 2016), estas trabajadoras migrantes reco-
nocen las limitaciones impuestas por su posicién social. En respuesta a la desigualdad social y econdémica, las TDM
buscan obtener una educacién para mejorar sus vidas significativamente y no solo como un medio para obtener
ganancias monetarias. De acuerdo con lo sefialado por Srinivasan y Chaudhuri (2016), este articulo sostiene que el
aprendizaje sustantivo se puede considerar como un empoderamiento personal y un medio para transformar la
sociedad, en particular para sus sectores vulnerables. Esta combinacién de condiciones forzadas de las trabajadoras
domésticas migrantes y su deseo de adquirir habilidades digitales las lleva a inscribirse en la OU, donde se encuen-
tran con varias herramientas formales de medios digitales y el aprendizaje digital (DML).

1.1. Problema

La realidad de los DML es bastante diferente de las aspiraciones asociadas a ellos. Gee (2013: XIII) sostiene
que las herramientas digitales «pueden empeorar las cosas tan facilmente como pueden mejorarlas» (cita traducida
del inglés), y Hilbert (2014) demuestra las diferencias entre dispositivos digitales de segundo orden segtin sus capa-
cidades de comunicacién diferencial. Como resultado, menos de la mitad de los estudiantes inscriptos lograron fina-
lizar sus estudios dentro de los programas AAD de Indonesia (Perraton, 2007). Investigaciones anteriores de los REA
ofrecen propuestas tecnolégicas o evaluaciones de las percepciones de los estudiantes (Harsasi, 2015), pero no
sugieren formas de mejorar sus vidas ni su calidad de vida. Por otro lado, Guitart y Moll (2014) sefialan que debe-
rfan examinarse los microcontextos, las experiencias de vida de los estudiantes fuera del ambiente académico.

Desde la perspectiva de las experiencias de vida, se ha ignorado la naturaleza sociopolitica de la participacidén
en la literatura. Por ejemplo, Forte y Lampe (2013) consideran que la participacién depende completamente de la
voluntad individual, tal que cada individuo posee la libertad y la capacidad de aprender tales habilidades, y que los
obstaculos son considerablemente bajos. Desafortunadamente, no se puede considerar ninguna de estas suposicio-
nes en el caso de personas marginalizadas. La participacidn, especialmente la de las personas marginalizadas, es un
proceso contencioso y politico que se extiende mucho mas all4 de un estado binario (Cooke & Kothari, 2001; Sachs,
2009). El uso de DML depende considerablemente del poder de aquellos en control, como los desarrolladores de
tecnologfa o los implementadores de programas (Nelson & Wright, 1995). No es de extrafiar que una evaluacién
de REA en paises en desarrollo sostuvo que la mayoria de los estudios que suponen resultados mejorados de apren-
dizaje se enfocaron en la perspectiva de los profesores y no en la de los estudiantes (Bentley & Chib, 2016).
Sostenemos que los contextos distribuidos, mas alla del salén de clases y de los REA formales, les brindan a las per-
sonas marginalizadas la oportunidad de construir sus identidades y les permiten participar de las potentes fuerzas
socio-estructurales.

Existen vacios contextuales en la literatura existente sobre los DML para las poblaciones marginalizadas. En pri-
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mer lugar, el enfoque del aprendizaje digital debe extenderse a los ambientes informales fuera de las instituciones
educativas y, ademas, debe incorporar una perspectiva que abarque mdltiples dispositivos. La amplia disponibilidad
de teléfonos mdviles en la vida cotidiana, llamada Sociedad Mévil-Céntrica (SMC) por Patifio y Guitart (2014), ha
transformado la perspectiva institucional de los REA que establecia que se basaban exclusivamente en el momento
de la clase (Chib & Wardoyo, 2018). A los migrantes marginalizados, los teléfonos méviles les han brindado acceso
a informacién acerca de sus condiciones de vida (Cuban, 2014) y han reducido su exclusién social gracias al apren-
dizaje del idioma (Webb, 2006).

En segundo lugar, una visién mas amplia acerca del impacto de los sistemas abiertos de aprendizaje incluiria
précticas de colaboracién y transmisién de informacién dentro de las comunidades para producir un rango méas
amplio de resultados no funcionales, incluyendo el bienestar personal y la transformacién social. Para las poblacio-
nes marginalizadas, los impactos positivos pueden incluir la gestién de identidad y el apoyo social como mecanismos
duales, primero, al superar la mar-
ginalizacién social y, segundo,
como una forma de conseguir J
empoderamiento y cumplir Este articulo sostiene que el aprendizaje sustantivo se
con sus aspiraciones. Desde
una perspectiva social, los

puede considerar como un empoderamiento personal y un

migrantes utilizan sus moviles | medjo para transformar la sociedad, en particular para sus
para recibir apoyo social y
establecer negocios empren- sectores vulnerables. Esta combinacién de condiciones

dedores (Chib, Wilkin, & . L . .
Mei-Hua, 2013). Propone- forzadas de las trabajadoras domésticas migrantes y su deseo

mos examinar la participacion de adquirir habilidades digitales las lleva a inscribirse en la
y la transformacién social den-
tro del 4rea de las practicas OU, donde se encuentran con varias herramientas formales

abiertas asociadas con el
aprendizaje digital.

de medios digitales y el aprendizaje digital (DML).

1.2. Practicas abiertas en los
medios digitales y el aprendizaje

Adoptamos una visidn situacional del contexto que rodea a los estudiantes para comprender cémo las practicas
de accesibilidad moldean sus identidades y la transformacién social como resultado del aprendizaje digital. A dife-
rencia de los REA, consideramos la accesibilidad como una serie de précticas sociotécnicas no discriminatorias y
puUblicas de consumo, produccién y transmisién de recursos digitales (Smith & Seward, 2017), que buscan reducir
las desigualdades socio-estructurales. Hay tres aspectos claves que requieren més investigacion:

1) Es de vital importancia que los estudiantes se sientan integrados social y académicamente durante sus estudios
en linea. Sin embargo, no esta claro cémo se deberia apoyar a los estudiantes marginalizados que podrian enfrentar
grandes desafios al participar en contextos en linea. Investigamos las practicas abiertas de participacidn y colabora-
cién como un medio para lograr la inclusién social para las poblaciones marginalizadas. Los obstaculos contextuales
para la eficacia de los sistemas abiertos solian enfocarse en los problemas de accesibilidad, pero con la expansién
generalizada de dispositivos méviles personales, la atencién ha cambiado hacia las problematicas sociopoliticas de
las relaciones de poder. Por lo tanto, las practicas abiertas respaldan el cambio estructural al presentar una fuerza
subversiva contra la dindmica de poder existente en los sistemas sociales. Desde la perspectiva de transformacién
social, Wikipedia, que suele ser considerado un ejemplo a seguir para el aprendizaje digital, parece no poder repre-
sentar correctamente las perspectivas marginalizadas, como el género y la raza (Konig, 2013). Nuestra primera pre-
gunta examina la forma en la que las experiencias de vida de la marginalizacién determinan la adopcidn, el uso y
los resultados obtenidos de los DML.

2) Es cierto que la tecnologfa puede permitir que las personas construyan sitios de participacién para si mismas.
Cornwall (2002) sostiene que el poder para hacerlo se relaciona directamente con su capacidad para participar, y
distingue los espacios de participacién invitados de aquellos inventados. Un espacio invitado, como un REA formal
en el salén de clases, es un contexto cordial y organizado en el que se invita a los participantes a contribuir; mientras
que un espacio inventado se refiere a una situacién en la que las personas marginalizadas toman el control de pro-
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cesos politicos sin una invitacién para hacerlo. Ademas, las practicas abiertas colaborativas, como la transmisién y
la reutilizacién de informacidn, pueden tener lugar en una variedad de contextos en linea, pero las investigaciones
contemporaneas suelen concentrarse en contextos académicos especificos, aun cuando los estudiantes pueden pulir
y practicar sus habilidades de accesibilidad a través de diferentes contextos sociales y académicos. Desde estas pers-
pectivas, los REA de una universidad abierta no permitirfan la participacién estudiantil durante la produccién del
material de aprendizaje, no podrian distribuirse entre personas que no estuvieran inscriptas y los estudiantes/profe-
sores serfan los Gnicos que los consumirian. Por otro lado, las redes méviles y sociales permiten un acceso amplio
a la produccién y la distribucién general del material de aprendizaje més all4 de los confines del plan de estudios,

la institucidn y los sistemas de REA.
/ Ademés, la colaboracién

ol .. . abierta se ha enfocado en el
El desarrollo de habilidades digitales comprendié valor de la interaccin social

periodos discretos en los que las mujeres practicaron la en contextos abiertos. Los
modelos de construccién del

colaboracién y la transmisién de informacién para desarrollar conocimiento (Scardamalia &
. .. Bereiter, 2014) toman visiones
confianza y negociar entre las restricciones personales y las situacionales del aprendizaje y

evaldan los resultados del

metas de produccidn orientadas a la comunidad. o
conocimiento que ocurren a

Consideramos que la participacidn y la colaboracién deberian través de las interacciones gru-
] ) , pales en contextos en linea.
conceptualizarse como un conjunto de relaciones que buscan Esta perspectiva pone énfasis

en el valor agregado de la inte-

dar cuenta de las propiedades interpersonales e DA
raccién social para la genera-

interconectadas identificadas en esta investigacién. Las cién colectiva de conocimien-
) ) ) ) ) ) ) to (Zhao & Chan, 2014). Sin
mujeres trabajaron para identificar, investigar, compartir y embargo, estas teorfas no

abordan las caracteristicas Gni-
cas que ofrecen las préacticas
identidades aspiracionales adaptables. abiertas para ampliar y tras-

cender los contextos académi-

cos y sociales. Los sistemas
abiertos de colaboracién permiten
que las personas se desempefien de una manera distribuida y no restrictiva en linea, permitiendo varias formas de
interaccién social (Forte & Lampe, 2013). Las practicas abiertas van tomando forma a través de los contextos. Aun
asi, como dijo Van-Alst (2009), el aprendizaje colaborativo y la construccién de conocimiento requieren una gran
cantidad de interacciones, en lo posible dentro de una comunidad muy unida. Ryberg y Christiansen (2008) des-
cubrieron que los estudiantes solfan relacionarse a través de varios sitios de interaccién simultineamente, lo cual les
permitia ampliar su acceso a los recursos de conocimiento. De esta manera, no es necesario que los contextos abier-
tos estén vinculados a un solo entorno, sino que también pueden referirse a contextos distribuidos dentro de entor-
nos institucionales y sociales y a través de herramientas digitales, REA y redes sociales y méviles. Por lo tanto, nues-
tra segunda pregunta investiga la forma en que la participacién y la colaboracién se llevan a cabo por medio de con-
textos distribuidos de aprendizaje digital, en condiciones de marginalizacidn.

3) Una visién situacional del aprendizaje (Lave & Wenger, 1991) sugiere que deben tomarse en cuenta las
configuraciones culturales e histdricas de las comunidades y las conceptualizaciones méas amplias acerca de los resul-
tados del aprendizaje. La nocién de aprendizaje sustantivo en el contexto de los sistemas abiertos de informacién
considera aspectos de la identidad del usuario que contribuyen a los resultados de diferentes dominios de la vida.
Al analizar las experiencias de vida de los marginalizados, nos concentramos en las estrategias de aprendizaje sus-
tantivo de la aspiracién y de la gestidn de identidad como medios para lograr una transformacién social.

Investigaciones anteriores consideraban la forma en que las personas podian adoptar mdltiples identidades en
contextos en linea de maneras flexibles, lo que, potencialmente, les conferirfa poder de pertenencia dentro de mdl-
tiples contextos al mismo tiempo. Esta premisa ha sido muy importante para construir el debate que busca dilucidar

debatir sobre contenidos relacionados con sus
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si tal libertad ayuda a las personas a superar desigualdades sociales (Turkle, 1995) o si directamente socava los pro-
blemas raciales, de clase y de género subyacentes (Nakamura, 2002). Gee (2000) destaca las practicas de partici-
pacién y de transmisién de informacidn en la formacidn de grupos de afinidad-identidad. En las investigaciones tec-
noldgicas educativas, se han referido a estos grupos como «comunidades liquidas de interés» (Guitart & Moll, 2014:
70), «comunidades de practica» (Lave & Wenger, 1991: 98), y «redes de aprendizaje» (Sloep & Heerlen, 2011).

De hecho, Krejins, Kirschner y Jochems (2003) establecen que la cohesién grupal, la confianza y el sentido de
pertenencia son ingredientes fundamentales para la interaccidn social, ya que toman en cuenta las necesidades psi-
coldgicas y sociales de los individuos. Cresswell (2009) sostiene que las cualidades materiales de un lugar son inse-
parables de sus aspectos sociales y emocionales. Aunque Cresswell se refiere a lugares fisicos, el entorno fisico per-
sonal no es la Gnica fuente de experiencias e interacciones con un lugar. Por ejemplo, Adams y Warf (1997) sos-
tienen que el ciberespacio crea un espacio independiente porque ofrece diferentes modalidades y posibilidades de
interaccién y pertenencia. Si consideramos los contextos abiertos de los DML como lugares distribuidos y emergen-
tes, podriamos preguntarnos si motivan (o, por el contrario, niegan) el sentido de pertenencia y cémo estos contextos
crean condiciones diferentes de pertenencia. Ademas, podriamos preguntarnos si las practicas de accesibilidad moti-
van la resistencia a los discursos sociales de los marginados al producir identidades aspiracionales alternativas. Por
lo tanto, como tercer interrogante de investigacidn integrado, nos preguntamos si las practicas participativas y cola-
borativas de los sistemas abiertos, dentro de las experiencias de vida de los marginalizados, contribuyen al empode-
ramiento personal y a la transformacidn social.

2. Método
2.1. Participantes

El estudio conté con veinte trabajadoras domésticas extranjeras indonesias que se inscribieron en Universitas
Terbuka (OU) (Open University de Indonesia), principalmente para estudiar contabilidad, literatura inglesa y admi-
nistracién. La universidad brinda recursos limitados en forma de libros fisicos y material en linea al que se accede a
través de una biblioteca virtual. Las tareas y actividades tuvieron lugar en linea sin clases presenciales. Los exAmenes
semestrales requieren asistencia personal en una institucién educativa asociada en Singapur. Todas las encuestadas
fueron mujeres, un requisito para las TDM de Singapur. Sus edades oscilaban entre 24 y 38 afios de edad, con un
promedio de 30 afios de edad.

2.2. Mediciones

La guia del grupo focal se construyé alrededor de temas como la experiencia en linea de las participantes, su
uso general y familiaridad con las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC), sus motivaciones para ins-
cribirse, sus précticas y actividades abiertas, y cdmo estas actividades abiertas impactan en su aprendizaje y su
empleabilidad percibida a futuro. Les preguntamos a las participantes acerca de sus précticas abiertas para compren-
der la razén por la que podrian (o no) optar por participar, en qué entornos participaron y sus percepciones respecto
del significado de los contextos y las practicas.

2.3. Procedimiento

La recoleccién de datos se llevé a cabo en la OU por medio de debates de grupos focales en idioma indonesio.
Las participantes fueron seleccionadas segin su disponibilidad entre las estudiantes presentes. Las sesiones duraron
entre 60 y 75 minutos y fueron grabadas con el consentimiento de las participantes. Obtuvimos el permiso ético del
Panel de Revisién Institucional de la Universidad Tecnoldgica de Nanyang, y todas las participantes nos otorgaron
su consentimiento informado. Se han cambiado los nombres de las participantes para cumplir con los acuerdos de
confidencialidad. Las participantes fueron recompensadas por su participacién con un vale de supermercado de 5
délares de Singapur (délares estadounidenses). Como la zona de marginalizacién y este grupo de participantes com-
prenden una trayectoria de investigacién a largo plazo, los investigadores somos conscientes de nuestra posicién
jerarquica frente a nuestras participantes. Para despejar dudas, la coautora que llevd a cabo el trabajo de campo fue
una estudiante de posgrado indonesia que podia identificarse con las participantes e interpretar los matices culturales.

2.4. Anilisis
Las notas de las entrevistas se analizaron segdn el anélisis tematico de Owen (1984), que se utilizé para iden-
tificar e interpretar los significados compartidos y més prominentes de las participantes. Especificamente, incorpo-
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ramos tres criterios de recurrencia, repeticién e impacto. Este proceso condujo al surgimiento de tres temas expues-
tos en las conclusiones. Diferentes coautores contribuyeron a identificar citas especificas relacionadas con cada
tema.

3. Resultados
Situamos el proceso del aprendizaje digital dentro de las experiencias de vida de los individuos marginalizados.
Descubrimos que existen tanto convergencias como tensiones en los contextos distribuidos a lo largo de tres dimen-
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siones que revelan resultados de empoderamiento personal y transformacién social:

La primera dimensién se refiere a su estado de marginalizacién dentro de las jerarquias socioculturales, tanto en
contextos nacionales como transnacionales que, si bien las restringen, también les brindan motivacién para aprender
digitalmente. La segunda dimensién analiza su uso de las herramientas DML tanto en contextos formales como
informales. Sefialamos que tanto los logros personales como la colaboracién social dentro de comunidades muy uni-
das, junto con las practicas privadas y pablicas especificas, contribuyeron a su marginalizacién. La tercera dimensién
sugiere que el aprendizaje sustantivo tiene lugar como crecimiento de la identidad personal, que suele aspirar a una
transformacidn social y a la implementacién de las habilidades digitales adquiridas.

3.1. Contextos situacionales de marginalizacién

Una perspectiva de interseccionalidad (Crenshaw, 1989) sugiere que existen mdltiples ejes de marginalizacién
que tienen lugar en contextos transnacionales complejos que podrian limitar las aspiraciones educativas de las par-
ticipantes. Primero, existen restricciones socioculturales, que incluyen la edad, la educacién, el género, que consti-
tuyen las normas patriarcales que se aplican en su tierra natal. Las normas culturales influyen en las mujeres migran-
tes para que cumplan con sus deberes tradicionales de cuidado de personas y envien su dinero a Indonesia para
mantener a sus familias en lugar de avanzar con su educacién en Singapur. «Quiza porque mi mama es anticuada
cree que las mujeres deberfan terminar en la cocina. Se queja porque reduje la cantidad de dinero que envio a casa
[debido a los gastos de la OU]».

La interseccién de la edad con el género complica atin més la situacién. Por ejemplo, la madre de una partici-
pante la regand diciéndole: «Ya estas grande, épor qué quieres estudiar?, ahorra tu dinero o envialo a casa». Algunas
participantes internalizaron estos prejuicios y bajaron sus expectativas de progreso social, sacrificando sus aspiracio-
nes personales por el bienestar de sus familias. Una participante dijo que «si te fijas en mi edad, creo que no tengo
muchas posibilidades de conseguir trabajo en una oficina. Pero, si logro terminar mi educacién, podré transmitirle
mis conocimientos a mi hijo o a alguien més».

El bajo rendimiento educativo y la falta de familiaridad con la tecnologfa las cohiben en su adopcién de las tec-
nologfas digitales, lo que sugiere un impedimento participar en los DML. Sin embargo, estos inconvenientes son efi-
meros.

— «Ahora que sé cdmo funcionan las computadoras, son faciles de usar. La primera vez, estaba asustada.
(Explotard? {Se rompera y la pantalla quedara en blanco si pulso esta tecla? Ese era un temor porque no sabfa qué
hacer».

En segundo lugar, su condicién de trabajadoras domésticas de bajos ingresos crea tanto problemas logisticos
como posibilidades de discriminacién social por parte de la poblacién local. No solia haber equilibrio entre el trabajo
y la vida, habfa poco tiempo disponible para dedicarle a las tareas de la universidad, y una participante afirmé: «Uso
Internet cuando tengo tiempo libre». Muchas participantes hablaron de los rigores de la labor doméstica para los
migrantes y la fatiga fisica resultante, que reduce su concentracién.

— «A veces estamos muy ocupadas y no tenemos tiempo para hacer nuestras tareas. A menudo, nos quedamos
dormidas. Asi que por lo general solo termino las tareas de los libros. Simplemente quiero saltarme las tareas que
requieren que use Internet (por ejemplo, debates en linea, responder a las preguntas de los tutores en linea)».

En Singapur, la condicién de migrantes de las participantes las hizo vulnerables a la discriminacién de la pobla-
cién local, y una participante compartié su historia sobre el empleador de su amiga, que le dijo: «¢Qué universidad?
{Por qué quieres estudiar?». Su posicién marginalizada en la sociedad las hizo sensibles a las jerarquias sociales. Las
participantes preferfan buscar apoyo de sus pares en lugar de comunicarse con el personal de la Open University,
y una de ellas dijo: «No les hago preguntas directas a los profesores, consulto con mis amigos primero. Luego, si
todavia no podemos encontrar una solucidn, anotamos las partes dificiles y le hacemos las preguntas al profesor
durante la clase».
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3.2. Contextos distribuidos del aprendizaje digital

Las participantes llevaron a cabo précticas abiertas por medio de herramientas de aprendizaje digital tanto en
contextos formales como informales. Los sistemas de REA desarrollados para situaciones dentro del aula se unieron
con las redes sociales y mdviles en contextos informales como sitios para el aprendizaje. Las practicas abiertas de
consumo, transmisién de informacién y produccidn tuvieron lugar tanto en situaciones personales como institucio-
nales, como una forma de colaboracién social en comunidades muy unidas.

Los centros de computacién de la OU proporcionaron acceso a los REA, donde las participantes podian mejo-
rar sus habilidades y perder sus inhibiciones. Una de ellas declard: «Después de aprender lo bésico sobre compu-
tacién, senti mas confianza y ahora es facil». Los REA habilitan tanto la distribucién de contenido hacia lugares dis-
tantes como la colaboracidn entre los estudiantes a través de formatos formalizados.

— «En el curso de gestién financiera, hay 30 estudiantes en linea que comentan en el foro. No sabemos si son
nuestros compaferos o si son de otros paises. Lo importante son los debates, los comentarios y las preguntas».

Sin embargo, los sistemas
abiertos informales disponibles a
través de teléfonos méviles no

solo reemplazaron el material La conceptualizacién del aprendizaje digital como un
de la OU, sino que también , , \ , ,
reemplazaron a los REA for- | conjunto de relaciones les brinda a los investigadores y

males como fuente principal

° pe educadores una manera de entender las condiciones
de aprendizaje. Las partici-

pantes utilizaron herramientas limitantes y habilitantes que enfrentan las personas
bésicas para realizar llamadas L \ .. . .
por teléfono con el fin de bus- | Marginalizadas y les permite disefiar un aprendizaje sustantivo

car el apoyo de sus pares. Una
participante declaré que «los
debates con amigos a través
del teléfono mévil me ayudan
mucho a comprender los materia-
les». Sefialamos que sus circunstancias materiales restringidas no les permitian disfrutar de las herramientas avanza-

més significativo para sus experiencias de vida.

das de las redes sociales y méviles en linea. Una de ellas dijo: «Quiza serfa mas facil con un teléfono mévil mas
moderno, para poder usar Internet. Mi teléfono es de los comunes, asi que dependo de mi computadora portatil».
Otras reconocieron el intercambio monetario que se realiza para acceder al material educativo a través de los siste-
mas abiertos informales mediante el uso de dispositivos méviles.

— «Tengo més amigos y més conocimiento, pero ahora hago més recargas en mi teléfono mévil. Antes podia
ahorrar mucho, pero estaba sola y no tenia amigos. Mis gastos relacionados con las recargas se han triplicado desde
que me inscribi».

Las participantes conectaron el entorno educativo formal, como el representado por los REA, y los contextos
informales por medio de las redes sociales para establecer contacto personal con sus colegas.

— «Antes de tener una computadora portatil y Facebook, aunque estdbamos en la misma «jurusan» [transmi-
sidén], no nos conocifamos. Ahora, con los foros de discusién y Facebook, sé quiénes son mis comparieros y puedo
hacer preguntas y formar nuevas amistades».

Los sistemas digitales abiertos permiten el desarrollo de aspectos colaborativos y de la comunidad, como las apli-
caciones de chat y las redes sociales, que son muy populares.

— «Hubo una estudiante que propuso la creacién de un grupo de BBM [BlackBerry Messenger| para estudian-
tes de ciencias gubernamentales. Si tenemos dudas o consultas, podemos hacer las preguntas o compartirlas en esta
plataforma».

Destacamos que el contexto situacional marginalizado de estas trabajadoras domésticas migrantes surgié como
parte de las practicas abiertas especificas de consumo y transmisién de informacién. Las practicas de consumo sue-
len darse en privado, en especial cuando se encuentran con material nuevo en linea, por medio de sitios web y apli-
caciones, para reducir la posibilidad de sufrir humillaciones sociales.

— «Me gusta ver videos en YouTube para aprender inglés, para familiarizarme con el sonido, la pronunciacién
y la gramatica. Ademas, con Google Translate es facil aprender a pronunciar una palabra. Solo hago clic en escu-
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char y ya sé cédmo se pronuncia... Me gusta buscar informacién sobre cosas que desconozco». Otra préctica inte-
resante fue la tendencia a buscar apoyo al compartir informacién en contextos privados antes de pasar a contextos
abiertos. Los contextos privados son aquellos en los que los participantes comparten informacién con amigos o cole-
gas especificos en grupos més pequenos de VWhatsApp, grupos privados de Facebook o cadenas de mensajes, como
la participante que «cred dos grupos, uno publico y otro privado. No hace falta que nos veamos en persona, pero
podemos interactuar y comunicarnos en un contexto cibernético». Quiza, el razonamiento surgié del deseo de ocul-
tar la vergiienza de divulgar su falta de familiaridad con el material educativo.
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— «Prefiero preguntarselo a un amigo en un grupo privado de chat. En el grupo de WhatsApp, algunos miem-
bros dicen '¢Cémo puede ser que no sepas la respuesta?’, o 'Haces muchas preguntas'. Asi que, a veces, se lo pre-
guntamos a un amigo primero, y si el problema persiste, publicamos nuestras dudas en el grupo».

3.3. Aprendizaje sustantivo para obtener empoderamiento personal y lograr una transformacién social

El aprendizaje digital se convirtié en la fuente para la transformacién de identidades individuales y les brindé a
las participantes la confianza para negociar sus contextos sociales marginalizados. Percibfan la inscripcién en la OU
como un medio para construir sus capacidades personales y para hacer declaraciones sociales importantes en res-
puesta a sus condiciones estructurales. Por ejemplo, una participante se sintié motivada «a obtener un diploma de
un nivel més alto para demostrarle a mi familia que puedo trabajar y estudiar al mismo tiempo». Sefialamos que los
resultados instrumentales como el progreso econdmico persistieron, pero manifestados en aspiraciones tanto del
contexto de su pafs de origen como del pais anfitrion.

— «En este momento, soy una empleada doméstica. Cuando vaya a casa [Indonesia], espero conseguir un tra-
bajo mejor. De ser posible, quisiera conseguir trabajo aqui [Singapur]. De lo contrario, buscaré trabajo en este
campo, como contadora, en Indonesia».

El aprendizaje digital se convirtié en una herramienta tanto para adquirir habilidades tecnolégicas como para
demostrar deseo y motivacién. Las participantes buscaban cambiar las opiniones sociales acerca de ellas, y aspiraban
al éxito simultdneamente.

— «Oigo a la gente, incluso graduados de posgrado con calificaciones altas de universidades reconocidas, decir
que no pueden conseguir trabajo y me deprimo porque, si ellos no pueden conseguir empleo, écémo lo lograré yo?
Pero creo que los empleadores no buscan solo buenas calificaciones, sino personas con motivacién. Asi que debo
mirar méas all4, no puedo esperar a que un trabajo me encuentre, sino que debo aprovechar la oportunidad para
crear mi propio negocio y ser emprendedorax.

Esta cita fue de una participante que utilizé su teléfono mévil y su computadora portatil a diario para producir
23 articulos para Kompasiana (un foro civico de periodismo creado por un grupo importante de medios, en
Indonesia). Es importante destacar que estos articulos sacaron a la luz las vidas de las TDM y mezclan temas de
éxito personal y su transformacién social.

Una observacién comdn es que la confianza como resultado de los roles de liderazgo en el centro de estudiantes
se vio acompafiada por el deseo de compartir informacién mediante los contextos abiertos. Asi, las participantes cre-
aron contextos académicos que adoptaron la pertenencia social al involucrarse con las practicas abiertas de trans-
misién de informacién.

— «Intento administrar un grupo de Facebook... para escribir con regularidad y compartir informacién en el
grupo. Les preguntaré si estudiaron. Publiqué articulos para que se sientan motivados a estudiar».

Para algunas, sigue habiendo una interaccién entre la identidad aspiracional de la estudiante y la identidad mar-
ginalizada de la trabajadora doméstica migrante. Las habilidades del aprendizaje digital se aplican como parte de sus
tareas domésticas y complican su decisién acerca de la posibilidad de que este nuevo conocimiento desafie o exa-
cerbe las desigualdades existentes en condiciones socio-estructurales complejas.

— «Mi empleador suele pedirme, por la mafana, que cocine algo que nunca antes cociné. Por eso busqué la
receta en linea».

Por otro lado, podemos observar que el empoderamiento personal esta directamente relacionado con el apren-
dizaje instrumental impartido por medio de los REA formales en la OU. Ademés, podemos considerar las historias
aspiracionales como un esfuerzo para desafiar la jerarquia social; es decir, para que estas migrantes de bajos ingresos
en el fondo de la escalera social puedan progresar hasta la cima de la economia del mercado neoliberal global.

— «Quiero ser banquera o gerente de una empresa. En la clase de Tl aprendo que puedo ingresar datos con
Microsoft. También puedo buscar informacién relacionada con mi trabajo a futuro».
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— «Pretendo trabajar en una fabrica en la que pueda escoger el disefio del logotipo y el color de las zapatillas
Nike. .. ahora que sé cémo buscar informacién por medio de Internet».

Las participantes confesaron su deseo de transformar la sociedad y describieron las estrategias por medio de las
cuales Internet se podrfa utilizar para alcanzar sus metas comunales de maneras colaborativas. Por ejemplo, a través
de la transmisién de informacién, el financiamiento colectivo y la investigacién.

«Quiero abrir un negocio, una guarderfa para nifios en Indonesia... Puedo crear blogs para buscar patrocina-
dores, hacer folletos, publicidades. Asi, cuando la inscripcién abra, podremos repartir los folletos en las escuelas,
desde Facebook, desde una computadora».

Una reflexién final acerca del aprendizaje sustantivo se refiere a la ampliacién de los limites geogréficos y socia-
les debido al encuentro de los estudiantes en los foros de OER. La habilidad de formar parte de la ciudadania global
tiene un beneficio monetario poco relevante, pero es un ejemplo de gestién de identidad que desafia las identidades
sociales de la marginalizacién.

«Hablé con alguien de Filipinas y descubri que el idioma tagalo comparte algunas palabras con el indonesio. De
mi amiga egipcia, también aprendi que algunas palabras son similares, pero tienen significados diferentes. Aqui mis
amigos se burlan de mi y me preguntan por qué pierdo el tiempo con ‘fandoms’. Pero he hecho nuevos amigos y
ahora sé cémo es la vida en otros paises y otras culturas».

4. Discusién y conclusién

Las declaraciones normativas en la literatura establecen que los individuos deberian tener el derecho y el poder
de vivir sus vidas con autonomia (Sen, 2001). El enfoque situacional/sociocultural del aprendizaje hace hincapié en
las relaciones entre los individuos y sus entornos (Gee, 2008), que les brindan opciones o posibilidades de accién.
Al examinar las experiencias de vida de las trabajadoras domésticas migrantes marginalizadas, podemos percibir las
capacidades limitadas de accién que les concedid el ambiente socio-estructural existente, tanto en sus paises de ori-
gen como en su pais anfitridn. Por ejemplo, las mujeres pueden verse limitadas a poseer o utilizar tecnologfa dentro
de sus hogares patriarcales (Gurumurthy & Chami, 2014), o en situaciones migratorias (Nguyen, Chib, & Maha-
lingam, 2017). Por otro lado, Zelezny-Green (2014) consideraron los teléfonos méviles como un medio para que
las chicas pudieran mitigar el acceso a la escuela cuando las normas sociales y culturales dictan que deberfan abs-
tenerse de ir a clase durante sus periodos menstruales. Ambos casos demuestran cémo el acceso y la participacién
estan incorporados dentro de los procesos altamente politicos y contenciosos que se ven influenciados de gran
manera por las relaciones de poder de un contexto en particular. Estos ejemplos son importantes porque se suele
asumir que los medios digitales y los contextos de aprendizaje digital son universalmente adecuados y que los usua-
rios tienen el poder de representarse a si mismos y a sus propios intereses.

Sefialamos que, a pesar de reconocer que las habilidades digitales no se traducen en puestos de trabajo ni en
ganancias econdmicas, las participantes se involucraron en précticas que les permitieron intervenir de manera limi-
tada (Peter, 2003). Al enfrentarse a posibilidades de accién limitadas, estas mujeres reconstruyeron sus aspiraciones
segln lo que se les planteaba. Para muchas, las aspiraciones de progreso personal y mejora social fueron metas
menos tangibles que los desafios de los discursos sociales preestablecidos sobre su identidad. Consideramos que el
uso estratégico de los DML, a diferencia de las visiones tradicionales de la literatura, incluye el consumo privado-
publico particular y las practicas de distribucién, asi como también la reduccién de las redes sociales. La produccién
del material solfa verse como una técnica de gestién de identidad, en lugar de una forma tradicional de resultados
de aprendizaje. Creemos que el aprendizaje sustantivo ocurre cuando se manifiesta la habilidad de negociar circuns-
tancias complejas de la vida (en este caso, a través de mdltiples intersecciones de marginalizacién), en contraste con
las habilidades de aprendizaje instrumentales presentes en el plan de estudios de la OU.

La generalizacién del estudio esta limitada por las caracteristicas y circunstancias particulares de las participantes
y de sus experiencias de vida. Sin embargo, sefialamos que este estudio revela estrategias particulares relacionadas
con la marginalizacién y el género en el contexto del aprendizaje y los medios digitales. Incentivamos llevar a cabo
més investigaciones para ampliar el anlisis tanto de otras comunidades marginalizadas, como més all4 de los con-
fines del salén de clases hacia otros dominios.

El desarrollo de habilidades digitales comprendié periodos discretos en los que las mujeres practicaron la cola-
boracién y la transmisién de informacidn para desarrollar confianza y negociar entre las restricciones personales y
las metas de produccién orientadas a la comunidad. Consideramos que la participacién y la colaboracién deberfan
conceptualizarse como un conjunto de relaciones que buscan dar cuenta de las propiedades interpersonales e inter-
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conectadas identificadas en esta investigacién. Las mujeres trabajaron para identificar, investigar, compartir y debatir
sobre contenidos relacionados con sus identidades aspiracionales adaptables. Dicho aprendizaje sustantivo y la ges-
tién de identidad estaban ausentes de la institucién formal de la OU, debido a su falta de comprensién de sus expe-
riencias de vida (Guitart & Moll, 2014). De igual manera, su acceso a la plétora de recursos por medio del contexto
distribuido de sus entornos digitales, histdricos, culturales y fisicos, incluyendo las redes sociales y sus teléfonos mévi-
les, era un universo paralelo al del sistema formal de la OU. La conceptualizacién del aprendizaje digital como un
conjunto de relaciones les brinda a los investigadores y educadores una manera de entender las condiciones limi-

tantes y habilitantes que enfrentan las personas marginalizadas y les permite disefiar un aprendizaje sustantivo mas
significativo para sus experiencias de vida.

Apoyos

Este estudio fue financiado por la Escuela Wee Kim Wee de Comunicacién e Informacién de la Universidad Tecnoldgica de Nanyang.
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RESUMEN

A partir de una encuesta realizada entre 2015 y 2016 a 122 periodistas de cuatro diarios espafoles, el articulo estudia en qué
medida estos profesionales perciben una desconexién —una brecha— entre sus ideales y su puesta en practica, y cudles son los
roles mas «conflictivos» en el contexto de un sistema de medios de pluralismo polarizado. Los resultados indican, a tenor de la
percepcién de los profesionales encuestados, que los periodistas presentan un conflicto de roles ya que se hallaron diferencias
significativas entre la concepcidn de seis de los siete roles profesionales y la percepcién de la puesta en préctica de dichas fun-
ciones. Las mayores divergencias se localizan en los roles vigilante, civico y diseminador. Los conflictos de roles se resolvieron en
todos los casos a favor de los intereses de quienes detentan el poder y en contra de los ideales de los periodistas. Estos resultados
son congruentes y apoyan los hallazgos de publicaciones previas que retratan al sistema de medios de pluralismo polarizado como
un ecosistema meditico donde los profesionales del periodismo, como colectivo, acumulan poco poder frente al ostentado por
las organizaciones de medios, endeudadas por una excesiva «financierizacién» y dependientes del poder politico y econémico.
Los resultados se discuten de acuerdo con la literatura existente, asi como con el contexto en que se realizé la investigacidn.

ABSTRACT

Based on a survey of 122 journalists from four Spanish newspapers carried out from 2015 to 2016, this paper analyses to what
extent these professionals perceive a disconnection —a gap— between their role conception and their perceived role enactment,
that is between their professional ideals and their journalistic practice, and which are the most “conflicting” roles in a Polarized
Pluralist media system. According to the perceptions of the professionals surveyed, journalists in Spain hold a role conflict when
they work in a newspaper. The findings show significant differences between the role conception and the perceived role
enactment in six of the seven professional roles. The biggest divergences are located in the watchdog, civic and disseminator
roles. The conflict between the professional ideals and their implementation in the news is always resolved in favor of the media
organizations. Our results are consistent and support the previous studies that have defined the Polarized Pluralist media system
as a media ecosystem where journalists accumulate little power compared to the media organizations, which are in financial debt
and dependent on political and economic powers. Results are discussed according to the literature review as well as the context
in which the study was developed.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

La funcién de vigilante, también conocida como de perro guardian, forma parte del ADN de la cultura profe-
sional de los periodistas. Sin embargo, los medios —en ocasiones aliados de los actores politicos y econémicos— pue-
den favorecer informaciones cuya funcién es apoyar al poder en vez de vigilarlo. El periodista identificado con el
rol del vigilante podria verse abocado en la practica a cumplir el papel de favorecedor del statu quo. He aqui el
punto de partida de este articulo: la percepcién de los profesionales respecto de la existencia de conflictos de roles
que dan lugar a una brecha entre sus aspiraciones y el ejercicio profesional en la practica.

Denominamos concepciones de los roles profesionales (role conceptions) al conjunto de ideales individuales
con los que los periodistas definen y legitiman sus funciones en la sociedad (Weaver & Wilhoit, 1996; Vos, 2005;
Hanitzsch, 2007). Los roles son, por tanto, un factor central en su identidad profesional (Deuze, 2005). De acuerdo
con la teorfa del rol (Burke & Reitzes, 1981), los periodistas tratardn de poner en préctica sus ideales individuales a
la hora de construir sus noticias (role enactment). De acuerdo con Tandoc, Hellmueller y Vos (2013: 541) si un
periodista percibe que su rol es el de diseminador, el deseo de ser congruente con su papel en la sociedad le llevaria
a tratar de poner en practica dicho rol.

Sin embargo, el ejercicio profesional excede la dimensién individual, pues el trabajo periodistico es el resultado
de un proceso colectivo y relacional sujeto a la negociacién (Mellado, 2015). Esta influenciado por factores orga-
nizativos, politicos y econémicos (Shoemaker & Reese, 2013; Hanitzsch & Mellado, 2011), sujeto a los vaivenes a
que se somete la autonomia profesional del periodista (Mellado & Humanes, 2012; Reich & Hanitzsch, 2013). En
esta negociacién se moldean las noticias, materializindose asf los roles en los contenidos noticiosos (role performan-
ce) (Mellado, 2015; Mellado & al., 2017). Los periodistas, finalmente, perciben el grado en que dicha materializa-
cién se acerca o aleja de la puesta en préctica de sus ideales (perceived role enactment).

A partir de estos supuestos, este articulo estudia en qué medida los periodistas espafioles perciben una brecha
entre sus ideales (role conceptions) y su puesta en practica (perceived role enactment) y cuéles son los roles mas
«conflictivos» en el contexto de un sistema de medios de pluralismo polarizado como es el espanol, caracterizado
por una débil profesionalizacién y un alto nivel de paralelismo politico e instrumentalizacién (Hallin & Mancini,
2004). Para ello, se ha partido de la conceptualizacién de los roles periodisticos en tres dimensiones (Mellado,
2015): la presencia de la voz del periodista en la noticia, la relacién del periodismo con el poder y la forma en que
se aborda a la audiencia. Cada una de estas tres dimensiones se compone de diferentes roles. El primer eje alude
a la presencia (rol intervencionista) o ausencia (rol diseminador) del periodista como actor en las noticias. El segun-
do eje se refiere a las relaciones de los medios con el poder politico y econémico, y contiene el rol vigilante y el rol
leal-facilitador. El tercer dominio (abordaje de las audiencias) entrafia la forma en la que las practicas periodisticas
construyen su relacién con la audiencia a través de tres roles: rol de servicio, rol de infoentretenimiento y el rol civi-
co. La operacionalizacién de cada rol se encuentra en la seccién de material y método (Tabla 1).

Este articulo es parte del proyecto internacional «Journalistic role performance around the globe» (www.jour-
nalisticperformance.org), que redne a investigadores de mas de 20 paises de todo el mundo con el objetivo de com-
parar la performance periodistica en diferentes sistemas de medios.

1.1. La desconexién entre los ideales y la practica en diferentes contextos

Las tensiones y discrepancias entre lo individual y lo colectivo pueden generar un «conflicto de roles» cuando
el periodista aprecia una incongruencia entre lo que percibe que le corresponde hacer y el trabajo que piensa o
dice que hace en su medio de comunicacién (Mellado, Hellmueller, & Donsbach, 2017). Como resultado del con-
flicto de roles, podemos hablar de una «percepcién de la brecha» que es conceptualmente diferente de la «brecha
real» entre ideales y noticias (Mellado & Van-Dalen, 2014). Mientras que la primera implica una percepcién de des-
conexién entre los ideales y su puesta en préctica, la segunda supone una desconexién tangible y cierta entre sus ide-
ales y la materializacién de su trabajo en las noticias. Si bien las discrepancias y la percepcién de una brecha por
parte de los periodistas no tienen por qué implicar siempre un mal funcionamiento del medio (Mellado, Hellmueller,
& Donsbach, 2017), las consecuencias de estas percepciones si podrian dafar a largo plazo la profesién (Nord,
2007), generando frustracién entre los periodistas (Sigelman, 1973; Stark, 1962) y horadando su compromiso con
el medio con una inevitable pérdida de calidad de las noticias (PihI“T hingvad, 2015).

En lo que se refiere al objeto de estudio de este trabajo, la «percepcién de la brecha» entre los ideales del perio-
dista y la percepcién de su puesta en practica, encontramos algunos ejemplos en diferentes contextos.

En el trabajo de Ramaprasad y Hamdy (2006), los periodistas egipcios aseguraron que la importancia otorgada
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a las funciones periodisticas no se correspondia con la frecuencia con que podian materializarlas en su trabajo. Por
ejemplo, la funcién de sustento de la democracia (segunda en importancia) era la que menos ponian en practica.
Weaver, Beam, Brownley, Voakes y Wilhoit (2007: 233) hallaron una asociacién modesta entre los roles que los
periodistas estadounidenses afirmaban defender y los roles presentes en lo que ellos mismos consideraban sus mejo-
res trabajos. O1, Fukuda y Sako (2012: 57) hallaron que los periodistas japoneses otorgaban una gran importancia
al rol vigilante, sin embargo, crefan que no tenian éxito al «investigar las actividades del gobierno». Y en Dinamarca
mas del 60% de los periodistas consideraba importante o muy importante la funcién de vigilante mientras que apenas
un 30% percibia que pudieran llevarla a cabo en el mismo grado (Pihl'Thingvad, 2015). Recientemente, Raemy,

Beck y Hellmueller (2018) halla-
ron que los periodistas suizos J

establecen una fuerte relacién

entre la concepcion de los El sistema de prensa espafiol, como caso prototipico del

roles y la percepcion sobre el sistema de pluralismo polarizado, es proclive al conflicto de

trabajo que piensan que ha-

cen en el dia a dia, con una roles profesionales entre los periodistas y los diarios en que

aparente falta de influencia de

trabajan, especialmente en un contexto de crisis politica y

factores organizacionales

excepto en el caso del rol vigi-

lante.

Ninguno de estos trabajos
ha explorado de forma especi-
fica la «percepcién de la bre-
cha» entre los ideales profesio-
nales de los periodistas y la
percepcidn de su puesta en
practica en un sistema de
medios de pluralismo polariza-

econdmica. Las confrontaciones se resolvieron siempre en
detrimento de los ideales de los periodistas, que acusan las
mayores brechas en el rol vigilante —reduciendo el control al
poder—, en el rol diseminador -menoscabando la imparciali-
dad-, en el rol civico —desincentivando su papel de catalizador

social- y en el rol de servicios, reduciendo su capacidad para

d | fol. . ‘1 . ST
© como el espano aconsejar en asuntos cotidianos. Asimismo, los periodistas se

.2. Los roles profesionales vieron abocados a poner en practica mas de lo que
en Espaa: de la conceptuali- , , e ,
zacién a su materializacién consideraban necesario el rol leal-facilitador —promoviendo

Siguiendo la tradicién de . .
, , una imagen positiva de los poderosos—y el rol de
estudios sobre las concepcio-

nes de los roles profesionales
(Cohen, 1963; Johnstone,
Slawski, & Bowman, 1972; Ja-
nowitz, 1975; Weaver & Wilhoit,
1996; Weaver, 1998; Patterson & Donsbach, 1996; Hanitzsch & al., 2011; Weaver & Willnat, 2012), numerosos
trabajos han ayudado a perfilar lo que sabemos sobre los ideales de los periodistas espafioles (Canel & Sanchez-
Aranda, 1999; Martin & Amurrio, 2003; Roses & Farias, 2013; Berganza, Lavin, & Pifeiro-Lavan, 2017, entre
otros).

Centrandonos en las publicaciones mas recientes, los periodistas espafioles se identifican mas con el papel de

\ infoentretenimiento, potenciando el divertimento.

altavoz de la ciudadania sobre otras funciones como la de difusor, adversario, vigilante, instructor de la audiencia,
entretenedor y favorecedor del statu quo (Berganza, & al., 2017). Sin embargo, los estudios sobre la materializacién
de los roles en las noticias apuntan a que la prensa espanola se caracteriza por la relevancia de su papel interven-
cionista, donde roles —como el de vigilante— estarian determinados, por ejemplo, por las tematicas, siendo los asun-
tos econdmicos en los que la vigilancia estarfa soslayada en la practica pese a los ideales que manifiestan habitual-
mente los periodistas en las encuestas (Humanes & Roses, 2018).

A partir de la constatacién de las diferencias entre lo encontrado en los trabajos sobre la importancia otorgada
a los roles periodisticos y su presencia en los contenidos, en este trabajo se aborda por primera vez en Espana el
anélisis de la percepcién de la brecha entre la concepcién del rol de los periodistas y su puesta en préctica.

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 65-74



o
o
xR
2]
wn
3
a0
=
5
&
Q
O

1.3. Un contexto proclive a los «conflictos de roles»

¢Es Espana un ecosistema mediético proclive a que los periodistas se enfrenten a conflictos de roles profesio-
nales? Los estudios previos han sefialado diferentes caracteristicas que apuntan a ello.

El sistema de medios espafiol ha sido encuadrado entre los sistemas de pluralismo polarizado (Hallin & Mancini,
2004), esto es, presenta una prensa con paralelismo politico, pluralismo externo y un mercado poco desarrollado;
la audiencia de la prensa es elitista y polarizada ideoldgicamente, y la profesion periodistica atina un estilo opinativo
con un poder y autonomia limitados ante legisladores y empresas de comunicacidn. A estos rasgos que han sido pro-
bados empiricamente (por ejemplo, Humanes, Martinez-Nicolas, & Saperas, 2013; Casero, 2012), habria que afia-
dir otros que habrian sido reforzados con la crisis econédmica como la instrumentalizacién de los medios o el clien-
telismo. Y es que los medios espafioles son empresas endeudadas y dependientes del poder econémico al ser la
banca y los grupos de inversién sus principales accionistas o acreedores (Ferndndez-Fernandez & Campos, 2014).
A esta debilidad econémica se sumarfa el menoscabo de la funcién de vigilancia del poder por parte de presiones
politicas hacia los periodistas, vehiculadas a través de los grupos de comunicacién y los propios medios (Casero,
Izquierdo, & Doménech, 2014). Asi, el 79% de los redactores que son miembros de la Federacién de Asociaciones
de la Prensa de Espana reconoce recibir presiones en el ejercicio de su trabajo, sucumbiendo a ellas tres de cada
cuatro. Ademas, en el 55% de las ocasiones éstas provienen de los directivos de su medio y el 50% de las veces el
objetivo de la presién es cambiar la orientacién de una noticia (APM, 2017).

“Todas las variables glosadas sugieren que el marco de accién de los periodistas en Espafa es un caldo de cultivo
para el conflicto de roles profesionales, sobre todo, en aquellos relacionados con la dimensién de distancia al poder,
que incluye el rol vigilante y el rol leal-facilitador. Por ello, planteamos la siguiente hipdtesis: H1: La percepcién de
la brecha entre la concepcién de los roles y la percepcién de su puesta en practica serd mayor en aquellos roles
relacionados con la distancia al poder como son el vigilante, el favorecedor del statu quo, y el rol civico. Esperamos,
en este sentido, que los periodistas percibiran que el conflicto de roles se dirime a favor del poder en la préctica
periodistica.

2. Material y métodos
2.1. Muestra

Para responder a la hipétesis planteada, se realizé una encuesta a periodistas de los diarios «ABC», «El Pais»,
«El Mundo» y «La Razén» (N=122) entre abril de 2015 y febrero de 2016. Como hemos sefialado anteriormente,
este trabajo forma parte de un proyecto internacional, cuyo objetivo principal es medir la brecha entre las percep-
ciones de los roles profesionales y su puesta en practica, analizada a través de los contenidos noticiosos (validacién
de instrumentos en Mellado & van-Dalen, 2014). Este hecho ha marcado la estrategia del disefio muestral. Los
periodistas encuestados se seleccionaron entre aquellos que eran autores de las noticias analizadas en el estudio de
la materializacién de los roles periodisticos en los cuatro diarios espafoles (Humanes & Roses, 2018). En total se
contabilizaron 526 periodistas en el anélisis de contenido de noticias. Se envié el cuestionario a todos estos profe-
sionales, obteniendo una tasa de respuesta del 23%!. El 55,1% son hombres, y tienen una edad media de 41 afos.

2.2. Medidas

El cuestionario inclufa 17 preguntas sobre indicadores acerca de précticas periodisticas, funciones del periodis-
mo, nivel de autonomia profesional, y técnicas de produccién de las noticias; y se completaba con preguntas rela-
tivas a la situacidn laboral, nivel educativo, caracteristicas demograficas y orientacidén politica. En este articulo tra-
bajaremos con las dos preguntas en las que se solicitaba que cada encuestado expresara, primero, la importancia
que otorga a cada uno de los roles profesionales en una escala donde | significa nada importante y 5 extremada-
mente importante (role conceptions), y, en segundo lugar, con qué frecuencia cree el periodista que estan presentes
estas funciones en las noticias que escribe (I nada frecuente, 5 muy frecuente) (perceived role enactment). En la
Tabla 1 se encuentran los 23 indicadores que se corresponden con los siete roles periodisticos sobre los que se ha
medido la brecha entre importancia otorgada y percepcidn de su puesta en practica. 17 de estos ftems fueron desa-
rrollados por el proyecto internacional <Worlds of Journalism Study», dirigido por el profesor Thomas Hanitzsch.
El resto se basa en los trabajos previos del profesor David H. Weaver y colegas.

Para realizar los analisis estadisticos, se procedid a calcular la consistencia interna a través del alpha de
Cronbach, tanto para los indicadores de la concepcién del rol como para los indicadores de la percepcién de la
puesta en préctica de esos mismos roles.
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Para el rol Tabla 1. Roles profesionales y sus indicadores

diseminador Roles Indicadores
sélo se contem- | Diseminador Ser un observador imparcial

plé un ftem (ser | Intervencionista Entregar andlisis sobre los hechos actuales
un observador Influir en la opinidn pablica

Defender un punto de vista particular
Influir en las decisiones sobre politicas publicas

imparcial), por
lo que no se cal-

Vigilante Monitorear e investigar a los lideres politicos
culé la fiabili Monitorear al poder econdmico
dad. En la con- Actuar como un vigilante de la sociedad civil
cepcién del rol | Leal-facilitador Defender los valores nacionales
intervencionista, Apoyar el desarrollo nacional

Apoyar las politicas de gobierno
Otorgar una imagen positiva de los lideres politicos
Entregar una imagen positiva de los lideres econdmicos

tres indicadores

(influir sobre la

opinién pablica,

Servicio Ofrecer consejo y direccién en los asuntos de la vida diaria
defender un Ofrecer a la audiencia la informacién que es mas interesante para ellos
punto de vista Infoentretenimiento | Proporcionar entretenimiento y relax
particular, e in- Ofrecer la clase de noticias que atrae la mayor cantidad de audiencia
fluir en las deci- Civico Educar a la audiencia sobre temas controvertidos y complejos

Dejar a la gente que exprese sus opiniones

Motivar a la gente a participar en actividades politicas

Ofrecer informacién que la gente necesita para tomar decisiones politicas
cas) alcanzaron Promover la tolerancia y la diversidad cultural

un nivel aceptable Defender el cambio social

(alpha=0.70). En

la puesta en practica del rol intervencionista también tres items (influir sobre la opinién pablica, analizar los hechos

siones sobre las
politicas pdbli-

de actualidad, e influir en las decisiones sobre las politicas ptblicas) obtuvieron un valor alpha=0.62. En la concep-
cién del rol vigilante se relacionaron los ftems monitorear a los lideres politicos y vigilar a los poderes econémicos
(a=0.63); mientras que en la percepcién de la puesta en practica de este rol se relacionaron los tres indicadores —
monitorear a los lideres politicos, vigilar a los poderes econdémicos y actuar como vigilante de la sociedad civil-
(a=0.71). Para el rol leal-facilitador, el valor del alpha de Cronbach alcanzé 0.86 incluyendo los cuatro indicadores
relacionados con la importancia dada a esta funcién, y un valor del alpha de Cronbach de 0.92 para los cuatro indi-
cadores sobre la frecuencia de puesta en préctica del rol. En la concepcién del rol civico, los seis indicadores obtu-
vieron un valor de 0=0.74, mientras que en la percepcién de la puesta en préctica los mismos indicadores se obtu-
vieron un valor aceptable (0=0.71).

En los roles de infoentretenimiento y de servicio, el alpha de Cronbach estuvo por debajo de los niveles acep-
tables. Por lo tanto, decidimos usar sélo un item para cada uno de estos dos roles: ofrecer a la audiencia la infor-
macidén que es més interesante para ellos —para medir el rol de servicio—, y ofrecer la clase de noticias que atrae la
mayor cantidad de audiencia, para el rol de infoentretenimiento.

3. Anilisis y resultados

Considerando los datos globales, los roles a los que los periodistas espafioles encuestados otorgan més impor-
tancia son el rol vigilante (M=4.60; DT=0.618) y el rol diseminador (M=4.05; DT=1.164), seguidos del rol de
servicio (M=3.76; DT=1.137) y del rol civico (M=3.47; DT=0.751), mientras que el rol intervencionista
(M=2.94; DT=0.652), el de infoentretenimiento (M=2.48; DT=1.180) y el leal-facilitador (M=1.72; DT=
0.729) son los que menos relevancia reciben a nivel normativo.

La Figura | muestra con mas detalle que los indicadores que reciben mayor importancia son monitorear e inves-
tigar a los lideres politicos (M=4.67; DT =0.612) y al poder econémico (M=4.53; DT=0.839), entregar anilisis
sobre los hechos actuales (M=4.50; DT=0.699), ser un observador imparcial (M=4.09; DT =1.145) y promover
la tolerancia y la diversidad cultural (M=4.31; DT=0.955).

Cuando consideramos la frecuencia con la que los periodistas dicen poner en practica los siete roles, entonces
las funciones mas comunes son la de diseminador (M=3.46; DT =1.287) la de vigilante (M=3.37; DT=0.618) y
la de servicio (M=3.30; DT=1.137), y entre los roles menos frecuentes estan el rol civico (M=2.96; DT=0.751),
el rol de infoentretenimiento (M=2.85; DT=1.299), el rol intervencionista (M=2.84; DT =0.652) y el rol leal-faci-
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Figura 1. Diferencias entre importancia y percepcidn de la puesta en practica para cada indicador de los roles (media).

litador (M=1.96; DT=1.033). Entre los indicadores especificos (Figura 1), cuatro coinciden con los que se valoran
como los méas importantes: monitorear e investigar a los lideres politicos (M=3.79; DT=1.092), entregar anélisis
sobre los hechos actuales (M=3.95; DT=1.049), ser un observador parcial (M=3.45; DT=1.280) y promover la
tolerancia y la diversidad cultural (M=3.47; DT=1.256)2.

Nuestra hipétesis plantea que la percepcidn de la brecha entre la concepcién de los roles profesionales y la per-
cepcidn de su puesta en préctica serd mayor en aquellos roles relacionados con la distancia al poder como son la
funcién de vigilante, el rol favorecedor del statu quo, y el rol civico. Se ha procedido a realizar la prueba T de
Student para muestras relacionadas para calcular en qué roles existen diferencias de medias estadisticamente signi-
ficativas entre la importancia otorgada a un rol periodistico y la percepcidn de su puesta en practica, y asi poder
corroborar o no nuestra hipétesis. La Tabla 2 muestra cémo en seis de los siete roles la prueba de contraste de hipé-
tesis es significativa; sélo en el rol intervencionista no se ha corroborado la brecha.

Las diferencias mayores se producen en el rol vigilante de los poderes politicos y econémicos (M=1.23;
DT=1.06), seguido del rol diseminador (M=0.588; DT=1.33), del rol civico (M=0.504; DT=0.503), y del rol
de servicio (M=0.453; DT =1.26). En estas cuatro funciones, los periodistas encuestados expresan la misma ten-
dencia: perciben que ponen en préctica estos tres roles con una menor frecuencia de la que les corresponderfan
segln la importancia que ellos les otorgan en el nivel normativo. Justo la tendencia contraria aparece en los roles
leal-facilitador (M=-0.235; DT=0.875) y de infoentretenimiento (M=-0.368; DT=1.32), en los cuales los
encuestados expresan que la frecuencia con la que los ponen en préctica en la produccién de noticias no es equi-
parable a la poca importancia que les otorgan.

Estos resultados corroboran nuestra hipétesis, puesto que los periodistas perciben que el conflicto de roles se
dirime a favor del poder en la produccién de las noticias. Si nos fijamos en los indicadores especificos, encontramos
que los periodistas siempre manifiestan las mayores diferencias en aquellos roles que relacionan més directamente
a los medios con quienes detentan el poder. En la Figura | observamos que monitorear a los poderes politicos
(M=0.899; DT=1.09) y, especialmente, a las élites econémicas (M=1.54; DT=1.37) acumulan las mayores dife-
rencias. Los periodistas creen que estas funciones son bastante o muy importantes, pero a la vez sélo en algunas
ocasiones las ponen en practica cuando producen informacién. Por el contrario, los periodistas perciben que sus
noticias sustentan funciones como apoyar las politicas del gobierno (M=-0.512; DT=1.176), otorgar una imagen
positiva de los lideres politicos (M=-0.453; DT =0.966) o entregar una imagen positiva de los lideres econémicos
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(M=-0.391; DT=1.027), aun cuando ellos no les conceden tanta importancia como ideales profesionales.

Destaca también que los periodistas manifiestan conflicto entre lo normativo y lo practico en aquellas funciones
que les ponen en relacién con los ciudadanos. Por ejemplo, los dos indicadores en los que hay mayor distancia son:
ofrecer informa-

cién que la gente abla 2. Diferencias entre la concepci6n de los roles y la percepcién de su puesta en pra
1 M DT

necestia p‘a I..a 1o Concepcion del rol intervencionista 2.94 0.65
mar decisiones Percepcion de la puesta en practica del rol intervencionista 2.87 0.82
politicas [Brechaen elrol intervencionista (t=0.906; p< 0.367) 0.069 0.71
(M=0.761; | Concepcion del rol diseminador 4.05 1.16
DT=1 .061) y Percepcion de la puesta en practica del rol diseminador 3.46 1.29
Brecha en el rol diseminador (t=4.078; p< 0.000) 0.588 1.30
promover la tole- Concepcion del rol vigilante 4.60 0.62
rancia y la diver- Percepcioén de la puesta en practica del rol vigilante 3.37 1.10
sidad  cultural | Brecha en el rol vigilante (t=10.779; p< 0.000) 1.23 1.06
( M=0.793: Concepcion del rol leal-facilitador 1.72 0.73
’ ’ Percepcion de la puesta en practica del rol leal-facilitador 1.96 1.03
DT=1.268), [Brecha en el rol leal-facilitador (t=-2.477; p< 0.015) -0.235 0.87
ambos pertene- | Concepcion del rol de servicio 3.76 1.14
cientes al rol civi- Percepcioén de la puesta en practica del rol de servicio 3.30 1.08
T Brecha en el rol de servicio (t=3.33; p< 0.001) 0.453 1.26
co del perlodlsf Concepcion del rol infoentretenimiento 2.48 1.18
mo. Percepcioén de la puesta en practica del rol infoentretenimiento 2.85 1.30
Brecha en el rol infoentretenimiento (t=-2.596; p< 0.011) -0.368 1.32
: 2 Concepcidn del rol civico 3.47 0.75
4 DISCL,lSlon y Percepcioén de la puesta en practica del rol civico 2.96 0.83
conclusiones Brecha en el rol civico (t=6.950; p< 0.000) 0.504 0.50

Esta investi-
gacién es la primera que estudia sistematica y empiricamente el conflicto de roles periodisticos en los comunicadores
de la prensa en Espafa, cuantificando la magnitud de la brecha percibida entre los ideales y la practica periodistica.
Los datos aportados contribuyen a comprender mejor el proceso de produccién de las noticias en Espafa, si bien
los resultados deben interpretarse de acuerdo con las caracteristicas del ecosistema mediatico en que trabajaban los
periodistas encuestados: prensa diaria de un sistema de medios de pluralismo polarizado. Igualmente importante
resulta considerar los rasgos del periodo de tiempo en que se circunscribe el estudio: crisis econémica y escandalos
de corrupcidn politica, entre otros.

Considerando el contexto, merece la pena discutir los resultados del eje diseminador-intervencionista. Por un
lado, es congruente que en un sistema de medios con paralelismo politico, la brecha entre la concepcién del rol
diseminador y la percepcidn sobre su puesta en préctica sea una de las mas altas. Los periodistas otorgaron una alta
importancia a «ser un informador imparcial» (una persistencia del mito de la objetividad en la cultura profesional del
periodismo espafiol), pero reconocieron que esto no era tan frecuente en la praxis. Algunos periodistas de la mues-
tra pudieron pensar que, aunque «quertian» informar con imparcialidad, no siempre lo consiguen por dar rienda
suelta a su propia subjetividad. Otros, que sus jefes imponen un punto de vista determinado, impidiendo asf la mate-
rializacién de la informacién imparcial.

Por otro lado, no encontramos una brecha significativa entre ideales y practicas referidos al rol intervencionista
de forma global. Sin embargo, este resultado puede matizarse si observamos con detalle los items que forman parte
del indice de medicién de la variable. Asi, los redactores perciben que ponen en practica la funcién «defender un
punto de vista particular» més de lo que le dictarfan sus ideales. Este resultado es 14gico si se asumen tanto la tradicién
interpretativa y de opinidn de la prensa espanola como las hipétesis sobre el clientelismo y la instrumentalizacién de
los diarios. Este matiz implica pensar que periodistas y medios comparten una visién similar sobre la importancia de
funciones cémo influir en la opinién pablica y en la toma de decisiones sobre politicas pablicas, y proporcionar analisis
sobre los hechos. El germen del conflicto se sitGia pues en defender o no puntos de vistas particulares. Quizas los
periodistas atribuyan connotaciones negativas a esta funcién por la fuerza normativa del mito de la objetividad.

Por dltimo, respecto de la hipétesis de partida, los resultados son también coherentes con la descripcién del sis-
tema de medios espafiol en la que los principales propietarios de los grupos de los diarios son bancos y/o fondos de
inversién y donde abunda el clientelismo y la instrumentalizacién de los medios por parte de los partidos politicos.
En un periodo de crisis econémica —principalmente financiera y bancaria— y de proliferacién de causas por corrup-
cién politica, la percepcién de la brecha entre la concepcidn de los roles profesionales de los periodistas encuestados
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y la percepcién de su puesta en practica fue mayor en aquellos roles relacionados con la distancia al poder, es decir,
en aquellas funciones que tienen que ver con la independencia y con la responsabilidad social de los medios.
Asimismo, de acuerdo al testimonio de los periodistas, los conflictos de roles se resolvieron a favor de quienes deten-
tan el poder en todos los casos.

Sirva como claro ejemplo el rol de la vigilancia de los poderes econémicos y politicos, donde los periodistas per-
ciben la brecha de mayor tamafo. En un contexto politico-econémico convulso, los profesionales afirman que
pusieron en practica menos de lo que querrian el rol vigilante. Del mismo modo, alegan que se vieron abocados a
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redactar informaciones favorables a la imagen de los lideres politicos y econémicos —rol favorecedor del statu quo—
con mayor frecuencia de la que le dictaban sus ideales. En el estudio de Raemy, Beck y Hellmueller (2018) los
periodistas suizos también afirmaron dar mucha mas importancia al rol vigilante de lo que finalmente lo ponian en
practica; en cambio, la tendencia se invertia en el rol leal-facilitador. Los periodistas aseveraron ponerlo en practica
menos de lo que consideraban adecuado. A falta de disponer de datos de mas paises, podemos vislumbrar una ten-
dencia a percibir la brecha sobre el rol vigilante como la mas importante. Posiblemente se deba a que el mito del
vigilante suscita expectativas mas exigentes entre los periodistas al considerarse uno de los valores centrales de su
cultura profesional a nivel global (Hanitzsch & al., 2011).

Igualmente reveladora resulta la brecha referida a la percepcién del rol civico. De nuevo observamos cémo los
redactores querrian llevar a la practica con mucha mayor frecuencia de la que lo hicieron cuestiones como motivar
a la gente a participar en actividades politicas y tomar decisiones, defender el cambio social y promover la tolerancia
y la diversidad cultural. Tampoco se cumplieron las expectativas de los periodistas respecto a su concepcién del rol
de servicio, reduciéndose en la practica la labor de orientacién y consejo al consumidor. Esto demuestra una tensién
entre una cultura profesional interesada en empoderar a la ciudadania, en un periodo en que se agudizaron las desi-
gualdades y se desvelaron abusos de los poderosos, frente a unas empresas periodisticas proclives a no alimentar la
masa critica contra quienes detentan el poder. En esta linea de argumentacién, llama la atencién que los periodistas
reconocieran llevar a la practica con més frecuencia de lo que querrian el rol de infoentrenimiento. Caben varias
interpretaciones a este resultado. Una de ellas plantea el interés del poder —instrumentalizando a los medios— por
«adormecer», por distraer, mediante contenidos de entretenimiento la conciencia critica de los ciudadanos en este
periodo. Otra explicacién puede ver este sintoma como una tendencia hacia la comercializacién (hipétesis de la
convergencia del sistema pluralista polarizado hacia el sistema de medios liberal de Hallin y Mancini, 2004). No
obstante, independientemente de las posibles interpretaciones, los datos del estudio evidencian que, de acuerdo al
relato de los redactores, en plena crisis econémica y politica los periodistas «fueron altavoces de los ciudadanos, los
movilizaron, educaron politicamente y promovieron cambios sociales» (rol civico) menos de lo que dictaban sus idea-
les; por el contrario, se vieron impelidos a «entretener» a la ciudadania con mayor frecuencia de lo que considera-
ban acorde a su papel en la sociedad.

Podemos concluir que las pruebas empiricas avalan la aseveracién de que el sistema de prensa espafiol, como
caso prototipico del sistema de pluralismo polarizado, es proclive al conflicto de roles profesionales entre los perio-
distas y los diarios en que trabajan, especialmente en un contexto de crisis politica y econédmica. Las confrontaciones
se resolvieron siempre en detrimento de los ideales de los periodistas, que acusan las mayores brechas en el rol vigi-
lante —reduciendo el control al poder—, en el rol diseminador ~menoscabando la imparcialidad—, en el rol civico —desin-
centivando su papel de catalizador social- y en el rol de servicios, reduciendo su capacidad para aconsejar en asun-
tos cotidianos. Asimismo, los periodistas se vieron abocados a poner en practica més de lo que consideraban nece-
sario el rol leal-facilitador —promoviendo una imagen positiva de los poderosos— y el rol de infoentretenimiento,
potenciando el divertimento.

Entre los futuros desarrollos de esta linea de investigacién cabe plantear el analisis comparativo de la brecha
con otros paises, la replicacién del disefio con una muestra de profesionales de diferentes soportes (radio, televisién,
diarios nativos digitales y redes sociales) y la observacién y anélisis de la brecha real entre la concepcién de los roles
profesionales y su materializacién en los contenidos.

Notas

I'La muestra es comparable a las utilizadas en trabajos nacionales e internacionales sobre roles profesionales. Por ejemplo, Berganza, Lavin y
Pifieiro-Lavan (2017) encuestaron a 390 periodistas en 26 medios digitales nativos y 98 medios tradicionales (periddicos, agencias, radio, TV y
revistas). Mellado y Van-Dalen (2014) entrevistaron a 75 periodistas chilenos. Y Tandoc, Hellmueller y Vos (2012) emplearon una muestra de
56 periodistas en EEUU.

2 Se realizaron anélisis de regresién lineal considerando variables sociodemograficas (sexo, edad, estudios), asi como nivel percibido de autono-
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mia, ideologfa y experiencia profesional para determinar posibles variaciones en las variables dependientes. No se encontraron modelos con
capacidad explicativa aceptables.

Apoyos
Esta investigacién fue realizada en el marco del Proyecto de Investigacién «Modelos de Periodismo en el contexto multiplataforma» del Ministerio
de Economia, Industria y Competitividad (CSO2017-82816-P).
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RESUMEN

El anélisis de la influencia de las redes sociales en el proceso de aprendizaje ya no es una novedad. Sin embargo, debido a su
importancia para el alumnado y en consecuencia para el profesorado, la literatura cientifica sigue prestando atencién al potencial
pedagdgico de las redes sociales. El objetivo principal de esta investigacidn fue analizar la influencia del rol del profesorado (gufa
y facilitador) sobre la participacién social en Twitter y la experiencia académica percibida de los estudiantes. La muestra estuvo
formada por 525 futuros profesores, estudiantes de posgrado en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia. Se utilizé un
disefio mixto de triangulacién, un modelo tedrico, una parte cuantitativa (analisis descriptivo y contraste sobre medias) y otra cua-
litativa (analisis de contenido, siguiendo los principios de la teorfa fundamentada). Los resultados mostraron que el rol facilitador
del profesor influye positivamente en la valoracién de la experiencia por parte de los estudiantes y en la participacién en Twitter,
en mayor medida que el rol gufa. Por un lado, se concluye que el uso de las redes sociales, en el &mbito educativo, proporciona
un marco motivacional y de satisfaccién que no lo aportan otros medios mas tradicionales, como los foros, y, por otro, que un
rol que facilita un proceso de aprendizaje independiente es mejor estrategia cuando hablamos de redes sociales en el aula.

ABSTRACT

Analyzing the influence of social media on the learning process is no longer a novel idea; however, due to its importance for
students and consequently for teachers, research continues to explore the pedagogical potential of social media. The main
objective of the present study was to analyze the influence of teacher roles (guide or facilitator) on students” social participation
in Twitter and their perceived academic experience. The sample consisted of 525 future teachers, all of the Master’s degree
students at Spain’s National Distance Education University (UNED). We used a mixed triangulation design, a theoretical model,
quantitative methods (descriptive analysis and contrast of means) and qualitative methods (content analysis following the
principles of grounded theory). Our results showed that the teacher’s role as a facilitator exerted a more positive influence
on how students assessed their experience and on their participation on Twitter than the role as a guide. We conclude that the
use of social media sites in education offers a motivating and satisfying framework that is not provided by other more traditional
means such as forums, and that a role that facilitates independent learning is a better strategy when using social media in the
classroom.

PALABRAS CLAVE | KEYWORDS
Aprendizaje en linea, interaccidn social, motivacidn, participacidn social, percepcidn, rol del profesor, Twitter, universidad.
E-learning, social interaction, motivation, social participation, perception, teachet’s role, Twitter, university.

Recibido: 2018-05-15 | Revisado: 2018-07-06 | Aceptado: 2018-08-01 | Preprint: 2018-11-15 | Publicado: 2019-01-01
DOI https://doi.org/10.3916/C58-2019-07 | Paginas: 75-84 Crosstark




o
o
xR
2]
wn
3
a0
=
5
&
Q
O

1. Introduccién y estado de la cuestién

La necesidad de desarrollar nuevos modelos educativos, basados en un aprendizaje adaptado a las caracteristi-
cas de la sociedad en red (complejidad, conectividad y velocidad), es aceptado por la mayoria de los expertos
(Jenkins, 2012). En este contexto de participacién social, tiene lugar el desarrollo del pensamiento, puesto que las
experiencias en interaccién con otros establecen nuestra forma de estar en el mundo, lo que es lo decisivo para el
aprendizaje (Gee, 2004). Estas nuevas formas de aprender deberan ser frustrantes e interesantes al mismo tiempo
y evitar procesos de pensamiento basados exclusivamente en lo cémodo y sencillo (Gee, 2004).

En cursos en linea, las investigaciones han destacado la importancia de la interaccién (entre los estudiantes, con
el profesor y con los contenidos) y su influencia positiva en el rendimiento académico (Kurucay & Inan, 2017). La
interaccién alumno-alumno y alumno-profesor refuerza el sentido de pertenencia (Luo, Zhang, & Qi, 2017) y, por
tanto, el sentimiento de cohesién de los estudiantes. La discusidn y reflexién entre los estudiantes facilita el apren-
dizaje y mejora la percepcién académica (Lee & Bonk, 2016). Los estudiantes parecen dar mas importancia a las
relaciones entre estudiantes que con el profesor (Smith, 2016), constatdndose la interaccién alumno-alumno como
predictor de la satisfaccién de los estudiantes (Ali & Ahmad, 2011).

La importancia del rol del profesor, como responsable de aportar oportunidades de debate y creacién de cono-
cimiento en un entorno social de interaccién ha sido recogido tradicionalmente por mdltiples autores (Ausubel,
1981). Al proporcionar a los estudiantes diferentes momentos educativos con diversos grados de interaccién, los
profesores garantizan que los estudiantes en linea tengan un resultado positivo (Battalio, 2007). Ouyang y Scharber
(2017) destacaron la importancia de modificar el rol del profesor a lo largo del curso y asi facilitar la cohesién y el
aprendizaje en los estudiantes. Estos autores encontraron que durante las primeras etapas del curso era necesario
una mayor participacidn e interaccién del profesorado (rol de liderazgo), para posteriormente adoptar una posicién
mas pasiva (rol facilitador y observador). De hecho, la simple presencia o ausencia del profesor influye en la satis-
faccién del estudiante (Battalio, 2007; Ladyshewsky, 2013), asi como en la participacién y en el proceso de comu-
nicacién (Jaggars & Xu, 2016). En sintesis, dependiendo del comportamiento del profesor se producen cambios
significativos en la conducta de los estudiantes (An, Shin, & Lim, 2015; Marcos-Garcia, Martinez-Monés, & Dimi-
triadis, 2015).

Las tecnologfas —como las redes sociales— facilitan estas experiencias de aprendizaje conectado de manera natu-
ral. Como afirma Jenkins (2012), no solo es aportar al estudiante informacién y recursos, sino lo que es mas impor-
tante, entornos ricos con diferentes tipos de aprendizajes. Al aplicar las redes sociales en educacién los resultados
han sido contradictorios.

Por un lado, se reconoce el potencial pedagdgico de las redes sociales (Scott, Sorokti, & Merrell, 2016), su
capacidad para intercambiar conocimiento dentro del contexto educativo (Wong, Sing-Chai, & Poh-Aw, 2017), y
como herramientas que facilitan la comunicacién, el intercambio de recursos y la colaboracién (Tuzel & Hobbs,
2017). Las redes sociales como alternativa a modelos de aprendizaje més tradicionales pueden promover el com-
promiso, la interaccién entre los estudiantes (Alhazmi & Rahman, 2013) y la motivacién (Gutiérrez-Porlan, Romén-
Garcia, & Sanchez-Vera, 2018). Eid y Al-Jabri (2016) encontraron una relacién positiva entre el nivel de motiva-
cién de los estudiantes y el intercambio de informacién y debate en Twitter. Ademas, se han hallado relaciones
entre utilizar las redes sociales y una percepcién académica positiva de los estudiantes (Alhazmi & Rahman, 2013;
Lee & Bonk, 2016), percepciones sobre las interacciones y los procesos de comunicacién (Smith, 2016), sobre la
satisfaccién y utilidad (Al-Rahmi & Othman, 2013) y sobre la cohesién y pertenencia a un grupo con intereses com-
partidos (Carpenter & Krutka, 2014). Twitter puede facilitar la creacién de una comunidad con intereses compar-
tidos, ampliando las relaciones interpersonales, tanto dentro como fuera del &mbito educativo (Carpenter & Krutka,
2014). Los procesos de interaccién social y los patrones de intercambio de informacién, que pueden desarrollarse
en Twitter, influyen positivamente en el sentido de comunidad de los estudiantes (Blight, Ruppel, & Schoenbauer,
2017).

Por otro lado, los autores reconocen que a pesar de que las redes sociales, como Facebook, ofrece grandes
oportunidades para comunicarse y socializar, puede constituir una fuente de distraccién (Gupta & Irwin, 2016) y
afectar, por tanto, negativamente al rendimiento académico (Bellur, Nowaka, & Hullb, 2015). Afirman que, a
mayor tiempo invertido en Facebook, menor rendimiento se alcanza (Paul, Baker, & Cochran, 2012), debido a que
dedican menos tiempo a estudiar (Kirschner & Karpinski, 2010). Con relacién a Twitter, Tangy Hew (2017) dicen
que «aunque T witter parece prometedor para mejorar las interacciones entre los alumnos y los profesores, la corre-
lacién entre el uso de Twitter y el rendimiento del aprendizaje queda por establecer de manera concluyente».
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Ademas, diversas investigaciones han indicado que el «microblogging» registra escasas conversaciones, reforzando
discursos unidireccionales (Arrabal, & de Aguilera, 2016), acciones individualistas mas que colectivas y de interac-
cién, mondlogos mas que los didlogos (Santovena-Casal, 2017). Finalmente, cabe destacar que el uso de Twitter
en actividades académicas conlleva quejas por parte de los estudiantes relativas al aumento de la carga de trabajo
(Chen & Chen, 2012), con los problemas para expresarse debido a la limitacién de caracteres (Prestridge,2014) y
a las dificultades para manejar las grandes cantidades de informacién (Lin, Hoffman, & Borengasser, 2013).

En definitiva, el objetivo del presente trabajo fue analizar cémo afecta el rol del profesor (gufa y facilitador),
desarrollado a lo largo de cuatro debates académicos en Twitter, en la participacidn social en red y en la experiencia
académica percibida. Se busca poner a prueba las siguientes hipétesis:

e HI. El tipo de rol desempefado por el profesor (guia o facilitador) influye en la participacién académica del
estudiante a través de Twitter.

* H2. El tipo de rol desempefiado por el profesor (guia o facilitador) influye en la experiencia académica per-
cibida del estudiante.

e H3. La participacién social en red (Twitter) influye positivamente en la valoracién de la experiencia acadé-
mica, del proceso de

aprendizaje, del proceso
] de interaccién (alumno-
alumno y alumno-profe-
sor) y en el sentimiento
de afiliacién, influencia y
cohesién grupal.

El modelo de la in-
vestigacién incluyendo
las tres hipdtesis se pre-
senta en la Figura [.

[ Experiencia académica

i
[ Rol Guia / Rol Facilitador ]7H2—'

H1

Participacion en TW H3—1
(Académica y social) '

Figura 1. Modelo propuesto.

----------------------------------- 2. Material y método

Este estudio se reali-

z6 en un méster oficial

destinado a futuros profesores en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED). Los estudiantes debian

interactuar e intercambiar opiniones en dos debates obligatorios a través de la red social Twitter. Ademas, se desa-
rrollaron dos debates voluntarios.

El rol del profesorado en los debates fue modificado a lo largo del semestre. Se parte de la propuesta de Mar-

cos-Garcfa, Martinez-Monés y Dimi-

triadis (2015) y Ouyang y Scharber | 300
(2017) que clasifican los roles en guia,
facilitador y observador. En la investiga- | 250 SEE
cién se ponen en marcha exclusiva-
mente el rol Guia y el rol Facilitador | 500
que cambia a lo largo de los cuatro
debates (Figura 2). e 155

a) El rol guia implica que el profe-
sor sea el centro del aprendizaje, el lider | 4,
responsable del proceso. Orienta a los

estudiantes, facilita indicaciones, aporta |
el material necesario para el aprendiza- &
je. Con el rol gufa, el profesor interac- 0 .
tud con los estudiantes a través de las 1semana. Rol Guia.  2semana. Rol Guia. 3semana. Rol 4semana. Rol

. . Debate voluntario  Debate obligatorio  Facilitador. Debate Facilitador. Debate
conversaciones generadas en Twitter y shilgatotio volisitarla

envid links, recursos educativos y noti-

cias con el objetivo de enriquecer el
debate.
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b) El rol facilitador implica que el profesor realiza un seguimiento de la actividad desarrollada por los estudiantes
y actGa como mediador si existen conflictos. En Twitter, el profesor adopté un papel secundario, reduciendo el
ndmero de mensajes. No intervino en las conversaciones, ni envid recursos complementarios.

2.2. Poblacién y muestra

La poblacién estuvo formada por todos los estudiantes del master (720). Para el estudio de la experiencia aca-
démica percibida, la muestra la constituy$ los estudiantes que respondieron al cuestionario (un mismo cuestionario
aplicado en dos momentos temporales diferentes), un total de 525 estudiantes: 249 (responden al cuestionario una
vez finaliza-

do el debate Tabla 1. Error muestral

| y el debate - —— Frecuencias Porcentaje | Error de
2 durante los onvocatoria junio Poblacién Muestra Muestra medida
cuales se Cuestionario fase Rol guia 720 249 43,9 5,1%
. Cuestionario fase Rol facilitador 276 56 4,7%
adopté el rol 114 525 100 2.2%

guia) y 276
estudiantes (responden al cuestionario una vez finalizado el debate 2 y el debate 3 durante los que se adopté el rol
facilitador). El 66,3% (N= 348) son mujeres. Los participantes fluctuaron de 21 a 53 afios, una media de 32,5. La
Tabla | muestra el error muestral que se halla sobre la base de un muestreo aleatorio simple en el caso més desfa-
vorecido del muestreo (p=q= 0.5).

Para el estudio de la participacién en Twitter, la muestra estuvo formada por los mensajes enviados y registrados
en Google TAGS hoja de calculo v6 (Hawksey, 2013) que depende de la APl de Twitter: 26.188 tweets. La selec-
cién de los tweets se realizé a través de los hashtags que identifican cada debate. La APl de Twitter, aunque pre-
senta limitaciones, posibilita la recuperacién de los tweets dependiendo del nimero de tweets enviados durante el
Gltimo mes, eliminando los mas antiguos para facilitar la generacién de los nuevos. A pesar de su caracter temporal,
estos datos no dejan de ser un objetivo de investigacidn interesante (Bruns & Stieglitz, 2012; Gerlitz & Rieder,
2013), debiendo confiar en la API puesto que es el Gnico medio que facilita la obtencién de datos a gran escala
(Bruns & Stieglitz, 2012). Los investigadores no disponen de otra forma de confirmar la calidad y precisién de los
datos y, por tanto, es una limitacién inevitable que no invalida los resultados. Como indican Gerlitz y Rieder (2013),
el muestreo realizado en Twitter se basa en un muestreo no probabilistico, no representativo, puesto que la selec-
cién de la muestra siempre est4 limitada por la aplicacién utilizada.

2.3. Disefio e instrumentos de recogida de datos

El estudio se basa en un disefio mixto de triangulacién, un modelo tedrico, una parte cuantitativa (analisis des-
criptivo y contraste sobre medias) y otra cualitativa (andlisis de contenido, siguiendo los principios de la teorfa fun-
damentada). Se utilizé el paquete SPSS 24 (anélisis estadistico) y el software Atlas Ti HM (anélisis de contenido).

El estudio cuantitativo se desarrollé sobre la base de un analisis descriptivo y contraste de medias (Prueba t para
muestras independientes) para conocer la influencia de la variable Rol del profesor (Gufa o Facilitador) sobre las
variables dependientes (Experiencia académica percibida y Participacién en Twitter). Ante la falta de normalidad
de la distribucién de las variables en la muestra y para confirmar los datos de T de Student se usa la U de Mann-
Whitney. Ademas, se halla los tamafios del efecto de las pruebas (D de Cohen y Coeficiente de correlacién r).

Para el anélisis de la experiencia académica percibida, se utilizé una encuesta ad hoc, tipo Likert, para la reco-
gida de la opinidén de los estudiantes. Ademas, se afiadieron preguntas abiertas complementarias para ampliar la
informacidn cualitativa a las preguntas de respuesta cerrada. La validez del contenido se basa en la literatura cien-
tifica, en las variables consideradas fundamentales por autores como Kurucay e Inan (2017) (datos demogréficos,
satisfaccién, interaccién, percepcién de colaboracién, percepcién de aprendizaje), y Luo, Zhang y Qi (2017)
(Interaccién alumno-alumno, interaccién alumno-profesor, interaccién con el contenido, afiliacién e influencia).
Ademis, se solicité la colaboracién de un grupo de expertos (cuatro profesores) que indicaron cambios a realizar
en la versién preliminar del cuestionario.

Se aplica esta versién a una muestra de 40 estudiantes, lo que ayudé a comprobar que las instrucciones y pre-
guntas eran comprendidas, obteniendo una fiabilidad de Alfa de Cronbach de .960 muy superior a lo recomendado
(.70). Posteriormente, se aplicé el anélisis factorial exploratorio (utilizando la rotacién varimax y los componentes
principales) y cada item individual se agrupé dentro del constructo correspondiente, logrando una varianza total
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explicada de 66,7%. Las dimensiones encontradas fueron:

* Dimensién 1. «Proceso de aprendizaje y adquisicién de conocimiento»: .943. Valora la experiencia académica
en Twitter y de la asignatura como espacios para la adquisicién de conocimiento constructivista, reflexivo y critico,
conectivista, individualista, social y participativo, y activo. Ademas, se valora la propuesta pedagdgica en general.

* Dimensién 2. «Afiliacién e influencia en la asignatura y Cohesién en el grupo»: .921.

* Dimensién 3. «Aspectos generales»: .879. Analiza la calidad, satisfaccién y utilidad de la experiencia y el valor
afadido del proceso de comunicacién e interaccién, en general y Twitter, en particular.

* Dimensién 4. «Interaccién alumno-alumno»: .855. Estudia la frecuencia de uso de Twitter, grado en que ha
compartido informacién sobre asignatura y sobre problemas con otros estudiantes, la aportacién de Twitter a la
mejora de las relaciones interpersonales entre los estudiantes, las habilidades interpersonales y de comunicacién en
red y el grado en que les ha permitido formar una comunidad o grupo con intereses compartidos.

* Dimensién 5. «Interaccién alumno-profesor» .896. Estudia el grado en que ha solicitado informacién al pro-
fesor sobre contenidos, la asignatura y la actividad en Twitter.

* Dimensién 6. «Uso de los foros»: .518. Se analiza la frecuencia de uso de los foros y su valor afiadido.

El estudio cualitativo se basé en un anélisis de contenido de las respuestas a las preguntas abiertas del cuestio-
nario. Se desarrolla siguiendo lo indicado por Garcia-Llamas, Gonzélez y Ballesteros (2001: 1) definicién del uni-
verso de contenidos y seleccién de la muestra; 2) Decisién de la unidad de analisis y establecimiento de las catego-
rias. Las categorias principales las establece las dimensiones destacadas en la literatura cientifica Kurucay y Inan
(2017), y Luo, Zhangy Qi (2017). Estas categorias son organizadas en la superfamilia (Experiencia académica per-
cibida) y dos familias dependientes de la anterior: Perspectiva centrada en Nosotros del que forma parte el cédigo
Colaboracién y participacién y, la familia, Perspectiva centrada en Yo, del que depende el cédigo Critica y dificul-
tades. Los resultados de la categorizacién de los cédigos se presentan en un mapa conceptual, indicando la funda-
mentacién (frecuencia de aparicién) y densidad (el ndmero de cédigos con los que se relaciona). Ademas, los
comentarios textuales utilizados de los estudiantes se presentan indicando el ndmero del documento principal de
anélisis y la linea de donde se extrae el comentario.

3. Resultados
3.1. Participacién social en Twitter

Se registré una alta participacién en Twitter, con 26.188 tweets, 5.639 retwits y 6.089 enlaces en los mensajes,
participaron sobre todo durante la segunda y tercera semana, cuando los debates eran obligatorios. Ademas, parti-
ciparon mas en Twitter cuando el profesor adopté el rol facilitador, enviando el 56,3% de los mensajes. Se observa
que los estudiantes enviaron significativamente mas mensajes a T witter cuando el profesor desarrolla un rol facili-
tador [F(2,8) t=-3,06, Sig. (bilateral)=,002]. Los datos son confirmados por U de Mann-Whitney, pero el tamafio
del efecto es nulo (r=0,07 y d=0,14).

3.2. Experiencia académica percibida

Se observa una valoracién muy positiva de la experiencia pedagdgica por parte de los estudiantes. Mas del 64%
de los estudiantes valoran alto o muy alto todas las dimensiones, siendo esta valoracién significativamente mas posi-
tiva cuando el profesor adopta el rol facilitador para la calidad [F(9,6) t=2,7, Sig. (bilateral)=,006], Utilidad [F(6,7)
t=2,1, Sig. (bilateral)=,034], Satisfaccién [F(10,8) t=2,9, Sig. (bilateral)=,004], y para Valor afiadido al proceso
de comunicacién de Twitter [F (4,02) t=4,0, Sig. (bilateral)=,000]. U de Mann-Whitney confirma estas diferen-
cias significativas (Tabla 2). El tamafio del efecto es pequefio para Calidad de la propuesta (r=0,12; d=0,24),
Satisfaccién (r=0,12; d=0,25) y Valor anadido al proceso de comunicacién de Twitter (r=0,16; d=0,34) y nulo
para Utilidad (r=0,09; d=0,09).

Tabla 2. Prueba de U de Mann-Whitney. Estadistico de prueba

, - . - Valor Anadido Valor
Calidad Utilidad Satisfaccion Comunicacién | Afadido TW
U de Mann-Whitney 30124,5 31196,5 30087,0 33816,5 28321,5
W de Wilcoxon 68350,5 69422,5 68313,0 720425 66547,5
Z -2,7 -1,9 -2,6 -,35 -3,68
Sig. Asintética (bilateral) ,006 ,047 ,007 724 ,000

a. Variable de agrupacién: Cuesionario0_1
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La Figura 5 muestra los resultados de la dimensién | «Proceso de aprendizaje y adquisicién de conocimiento».
La propuesta pedagégica fue altamente valorada por el 70% de los estudiantes. Considerando que la participacién
en Twitter les ha facilitado la adquisicién de conocimiento sobre materia (59,6%), tedrico (42,7%), practico (53%),
colaborativo y participativo (70%) y que en la investigacién han desarrollado diferentes tipos de aprendizaje: critico
(76%) y reflexivo (76%), constructivista (73,7%), conectivista (73,5%), social (81,9%) y participativo (70%), activo
(61,6%).

Se observa que cuando el profesor adopta el rol facilitador, los estudiantes tienen una valoracién significativa-

mente més alta del aprendizaje adquirido con Twitter y en la asignatura en las variables:

a) Twitter facilita la adquisicién de conocimiento [F(17,22) t=4,7, Sig. (bilateral)=,000], relacionado con la
materia [F(15,4) t=4,6, Sig. (bilateral)= ,000], tedrico [F(,48) t=4,02, Sig. (bilateral)=,000] y practico [F(1,7)
t=4,02, Sig. (bilateral)=,039].

b) Asignatura facilita el aprendizaje critico y reflexivo [F(8,2) t=2,9, Sig. (bilateral)=,003], constructivista
[F(5,5) t=2,6, Sig. (bilateral)=,007], social [F(2,04) t= 2,9, Sig. (bilateral)=,003] e individualista [F(0,090) t=2,6,
Sig. (bilateral)=,009].

c) Valoracién de la propuesta pedagdgica [F(8,8) t=2,6, Sig. (bilateral)=,009].

U de Mann-Whitney confirma las diferencias significativas. Para todas las variables el tamafo del efecto es
pequefo (rentre 0,1 y 0,25 y d entre 0,41 y 0,21) y nulo para Twitter facilitando la adquisicién de conocimiento
practico (r=0,08; d=0,17).

Con relacién a la dimensién 2 «Afiliacién, influencia en la asignatura y cohesién en el grupo» se observa que
los estudiantes se ven como parte del grupo-clase, sienten que tienen un buen vinculo con otros estudiantes en un
grado alto o muy alto. Referente a la Cohesién en el grupo, en un grado alto o muy alto, los estudiantes tienen inten-
cién de prolongar su participacidn en el curso virtual y/o la red social, acceder al curso virtual y/o redes sociales en
el futuro. Por otra parte, consideran que la influencia que tiene sobre la asignatura y/o el curso virtual es baja. No
se encuentran diferencias significativas en ninguno de los aspectos analizados en esta dimensién en funcién del rol
del profesor. Los datos se confirman con U de Mann-Whitney. Se han encontrado dos dimensiones relativas a los
procesos de interaccién: interaccién alumno-alumno (dimensién 4) y alumno-profesor (dimensién 5).

El 51,6% de los estudiantes confirman que utilizan Twitter casi siempre y el 42,5% que a menudo interact(an
con sus compaferos compartiendo informacién de la asignatura. El 45,7% afirma compartir conocimiento con sus
compafieros a menudo.

La mayoria de los estudiantes han valorado que la participacién en Twitter les permite mejorar, en un grado
alto o muy alto, las relaciones interpersonales con los compafieros (69,3%), las habilidades interpersonales y de
comunicacién en red (63%) y afirman que les ha permitido formar una comunidad o grupo con intereses compar-
tidos (71,5%). Solo se encuentran diferencias significativas, en funcién del rol del profesor para la percepcién de
mejora de las relaciones interpersonales entre los estudiantes [F(10,3) t=3,2, Sig. (bilateral)=,001], siendo superior
cuando el profesor desarrolla un rol facilitador. Los datos se confirman con U de Mann-Whitney. El tamano del
efecto es pequefio (r=0,14; d=0,28).

Por otra parte, respecto al proceso de interaccidn con el profesorado, los estudiantes perciben que han interac-
tuado poco con el profesor y esta tendencia se acentdia cuando el profesor adopta el rol de facilitador: el 54,5%
afirma que nunca ha solicitado informacién relacionada con los contenidos ni sobre la asignatura. Se encuentran
diferencias significativas en: Interaccidn con el profesor para solicitar informacién sobre los contenidos, sobre la asig-
natura y sobre la actividad. Se confirman las diferencias con U de Mann-Whitney. El tamafio del efecto es pequefio
(rentre 0,10y 0,12 y d entre 0,22 y 0,25).

En la dimensién 6 «Uso de los foros», se observa que la mayoria de los estudiantes afirman utilizarlos en pocas
ocasiones (52,4%). Ademas, el valor afadido de los foros a la asignatura se ha considerado alto o muy alto solo el
33% de los estudiantes y bajo, muy bajo o nulo por el 34% de los estudiantes. Cuando el profesor desempefa un
rol facilitador, los estudiantes afirman usarlos con mayor frecuencia. El tamanio del efecto es pequefio. U de Mann-
Whitney confirma estos datos.

El analisis de contenido de las descripciones de los estudiantes sobre la experiencia académica percibida mues-
tra tres aspectos principales (Figura 3). En primer lugar, destacan dos perspectivas diferentes a la hora de evaluar
la experiencia académica: aquellos estudiantes que han estimado de manera positiva la participacién en Twitter rea-
lizan una valoracién centrada en nosotros, en los procesos de colaboracién y participacidn con sus compaieros del
méster. En contraste, aquellos que critican y han percibido més dificultades en la experiencia académica, realizan
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Figura 3. Mapa conceptual general «Experiencia académica percibida».

un anélisis centrado en si mismo. En segundo lugar, se observa una interrelacién entre las principales dimensiones:
aspectos generales (satisfaccién), proceso de interaccién alumno-alumno y alumno-profesor, proceso de aprendiza-
je y adquisicién de conocimiento y afiliacién e influencia en la asignatura y cohesién en el grupo. En tercer lugar,
no se observa diferencias en los comentarios de los estudiantes referente al rol del profesor, ni se identifica una
mejor valoracién del profesor en la fase de rol guia en contraste con la fase de rol facilitador.

Los estudiantes valoran muy positivamente, no solo la actividad realizada en Twitter, sino también la asignatura
en general. Han destacado principalmente su caracter innovador, motivador, de gran interés, considerada entrete-
nida, gratificante, atractiva, divertida [«Esta metodologia me resulta mucho mas atractiva que la tradicional a partir
de los foros» (6:668)]. Comentan lo importante que ha sido iniciarse en Twitter y superar las reticencias y el recha-
zo inicial a utilizarlo [«A pesar de tener cierta reticencia a usar T witter y mas para una asignatura, me ha resultado
muy enriquecedor» (14:1171)]. La interaccién alumno-alumno destaca como variable determinante de la satisfac-
cién [«resaltar los satisfactorios efectos que ha tenido sobre la interaccién y la comunicacién con mis compaferos»
(1:120)]. Consideran que es la primera vez que pueden tener un contacto directo, espontaneo, cercano y demo-
cratico con otros estudiantes del méster [«Me ha gustado mucho la posibilidad de interactuar de forma directa con
los comparfieros, permitiendo asi una relacién mucho mas cercana» (1:747)] y conocer diversos puntos de vista [«la
gran cantidad de participantes propiciaba un amplio abanico de opiniones y puntos de vista» (1:465)]. La interac-
cién alumno-alumno les ha permitido generar un sentimiento de afiliacién y cohesién dentro del grupo, el sentimien-
to de formar parte de una comunidad ha sido un aspecto especialmente destacado [«El sentimiento de afiliacién es
el elemento que més me ha hecho seguir la actividad de forma periédica» (7:598)]. Ademas, a través de este pro-
ceso de comunicacién y de debate, los estudiantes han adquirido conocimientos tedricos, practicos, intercambiando
ideas, informacién y conocimientos, de un modo divertido y motivador [«ha supuesto otra forma diferente de apren-
der muy dindmica y motivadora» (1:548)] (Figura 4).

Se han recibido pocas criticas a la actividad, pero es interesante analizarlas. Se han centrado en la sobrecarga
de trabajo que conlleva la participacién, el excesivo tiempo que requiere la participacién en Twitter [«La experien-
cia (...) me parece mucha carga de trabajo (en horas de dedicacién)» (6:642)]. Critican la obligatoriedad de la tarea
y los estudiantes se muestran preocupados por la invasidn de la privacidad al usar las redes en el &mbito académico
[«Me parece que por més filtros de seguridad que pongas cualquier hacker puede robarte tu identidad, o simple-
mente que se haga publica tu vida privada» (5:760)]. También critican el caos que implica la participacién de
mucha gente y el gran volumen de tweets, la falta absoluta de control sobre la comunicacién [«La actividad del
Twitter es cadtica, demasiados debates abiertos» (2:552)] y la ansiedad que implica este proceso [«He disfrutado
(...) pero ha habido momentos que me ha generado (...) estrés por el alto ndmero de interacciones» (2:547)]. Es
interesante destacar que los estudiantes que valoran negativamente la actividad realizan comentarios centrados en
el Yo, en si mismos [«Siempre lo he visto como algo que yo realmente no puedo controlar y que por ende no quiero
hacerlo parte de mi vida» (5:579); «No me siento cémoda en la exposicién en redes sociales» (6:622)]. De hecho,
estos estudiantes reconocen la nula o escasa afiliacién y cohesién con el grupo [«No he venido aqui a hacer amigos,
no creo que el valor per se de las relaciones» (8:499)] (Figura 6).
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Figura 4. Mapa conceptual «Perspectiva centrada en Nosotros».

4. Discusién y conclusiones

El objetivo principal de este trabajo fue analizar la influencia del rol del profesor (gufa y facilitador), desarrollado
a lo largo de cuatro debates académicos en Twitter, en la participacién social en red y en la experiencia académica
percibida. Los resultados indican que el rol docente no influye en la participacién social de los estudiantes y que su
influencia sobre la percepcién de la experiencia académica es pequefa, aunque de alto interés para el contexto
educativo.

Varios autores (Durlak, 2009; Frias, Pascual, & Garcia-Pérez, 2000) consideran que un tamafo del efecto
pequefo puede ser de gran importancia practica en un contexto concreto y, sobre todo, como dicen Glass, McGaw
y Smith (1981), la importancia préctica de un efecto depende enteramente de sus costos y beneficios relativos. Se
considera que los datos aportados en esta investigacién tienen alto valor practico para la educacién, puesto que
parece que la adopcién de un rol facilitador en Twitter, un rol mas pasivo, mejora la percepcién de los estudiantes
de la propuesta pedagdgica, su grado de satisfaccién, la valoracién del proceso de comunicacién e interaccién desa-
rrollado en Twitter, asi como la contribucién del «microblogging» a la adquisicién de aprendizaje y conocimiento y
la mejora de las relaciones interpersonales. Como dice Battalio (2007), cuando los profesores proporcionan a los
estudiantes diferentes momentos educativos con diversos grados de interaccién, garantizan un resultado positivo en
el aprendizaje en linea. Ademas, este tipo de metodologia no supone un costo elevado y sus beneficios pueden ser
muy altos.

Se observa que el rol del profesor no influye en el sentimiento de afiliacién, influencia y cohesién. De hecho,
los estudiantes afirman que practicamente no han acudido al profesor para plantearles dudas. Esta tendencia se
acentda cuando el profesor adopta un rol facilitador y, en contraste, aumenta la percepcién de mejora de las rela-
ciones interpersonales entre los estudiantes en Twitter. En la linea de Smith (2016), los estudiantes otorgan mayor
importancia a las interacciones alumno-alumno, méas que alumno-profesor en el aprendizaje a través de las redes
sociales. Es probable que adoptar un rol mas pasivo, dejando espacio libre para la interaccién entre los estudiantes
sea una metodologia mas adecuada para el aprendizaje en redes sociales. De hecho, el alumnado ha destacado la
importancia de la interaccién entre estudiantes y cdmo esta relacién influye en su sentimiento de pertenencia al
grupo. Estos datos se confirman con el anélisis de contenido donde describen las interacciones alumno-alumno
como motivadoras y de alto grado de satisfaccién. Resultados coincidentes con la investigacién de Ali y Ahmad
(2011) que establecian la interaccién entre estudiantes como predictor de la satisfaccién.

En la misma linea que investigaciones previas, se concluye que la participacién social en red (Twitter) influye
positivamente en la valoracién de la experiencia (Alhazmi & Rahman, 2013; Lee & Bonk, 2016), en el proceso de
aprendizaje y en el sentimiento de afiliacién y cohesién grupal (Blight, Ruppel, & Schoenbauer, 2017; Carpenter &
Krutka, 2014). Los estudiantes han valorado muy positivamente el caracter innovador de la metodologfa y han indi-
cado el valor de Twitter como espacio motivacional, estableciendo una relacién positiva entre el debate, el inter-
cambio de informacién y recursos con la motivacién, como sefalaron Eid y Al-Jabri (2016).
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Los estudiantes han otorgado un alto valor a Twitter como medio para comunicarse e interactuar, contradicien-
do otras investigaciones que han destacado las escasas conversaciones que se registran en la Red (Arrabal, & de
Aguilera, 2016) y la tendencia a desarrollar mondlogos més que didlogos (Santovefa-Casal, 2017). La red social
puede considerarse un entorno que facilita la adopcién de nuevos modelos educativos basados en un aprendizaje
conectado y la participacién social, aspectos destacados por Jenkins (2012) y Gee (2004) como fundamentales en
la sociedad en red. Ademas, los estudiantes han comentado explicitamente lo importante que ha sido iniciarse en
Twitter y superar las reticencias y miedos iniciales. En Twitter se generan sentimientos de frustracion junto a un
alto grado de interés en la tarea. Aspectos destacados por Gee (2004) como fundamentales en las nuevas formas
de aprender.

Aunque es una red que no esta exenta de inconvenientes cuando se utiliza en el marco educativo. En la misma
linea que otras investigaciones, los estudiantes han criticado la sobrecarga de trabajo que supone (Chen & Chen,
2012) y la sensacién de caos y estrés ante las dificultades para gestionar la informacién compartida (Lin, Hoffman,
& Borengasser, 2013). Los estudiantes que realizan una valoracién negativa suelen expresar sus criticas y dificulta-
des centrandose en si mismos, en sus problemas de control del proceso de comunicacién, sus problemas de ansie-
dad o en su falta absoluta de interés por el otro. Este es un aspecto especialmente interesante para analizar en futu-
ras investigaciones: écémo influye las variables de personalidad en la participacién académica en redes sociales?
¢Qué papel tiene el locus de control interno y externo en estas experiencias?

En sintesis, parece que la participacién en Twitter permite la comunicacidn e interaccidn, facilita la participa-
cién social y el aumento de la satisfaccién académica en los estudiantes, pero todavia queda por establecer de mane-
ra concluyente cémo influye el cambio de rol del profesor en el alumnado. El estudio del rol del docente tiene espe-
cial interés, puesto que aporta luz a nuevas metodologias en red. Se concluye, por un lado, que el uso de redes
sociales en educacién universitaria aporta un valor motivacional a los estudiantes que no lo proporciona otros
medios més tradicionales como los foros y, por otro, que un rol que refuerza un proceso de aprendizaje indepen-
diente es probablemente mejor estrategia cuando hablamos de redes sociales en el aula.
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RESUMEN

Conocer los habitos de lectura de sujetos de diversas edades y niveles de escolarizacién, asi como su opinién respecto del con-
sumo de materiales de lectura, ha estado siempre en el interés pablico. En los dltimos tiempos, mayor énfasis se ha puesto en los
textos digitales. Si bien se ha avanzado en la investigacidn en estas areas, aun es parcial la informacidn a nivel universitario y pro-
fesional. En este estudio se describen los hébitos declarados por estudiantes universitarios de dos 4reas disciplinares (ciencias
humanas y ciencias econémicas y administrativas) respecto de lectura en formato papel y en digital en virtud de tres propdsitos:
académico, entretenimiento y bisqueda de informacién. Para ello, se diseiid y aplicé una encuesta a una muestra de 894 estu-
diantes en dos universidades chilenas y en cinco carreras. Los resultados revelan que los lectores muestran variacidn en sus pre-
ferencias de lectura seg(n los tres propésitos. En otras palabras, estos lectores declaran emplear soportes diferentes, pero con una
clara tendencia a preferir mayoritariamente el sustrato papel, y distinguir procesos cognitivos diversos (memoria, comprensién y
aprendizaje), sin que el 4rea disciplinar de procedencia incida de modo radical en sus preferencias. Todo ello, en general, nos
lleva a concluir que en la actualidad existe una generacién en transicién «Gutenberg-Google», la cual adn reconoce y otorga alta
relevancia al soporte papel, en particular frente a propdsitos académicos.
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1. Introduccién

El tema de la lectura suele atraer la atencidn de expertos y legos. En particular, se detectan dos inquietudes per-
manentes: estamos leyendo lo suficiente?, {qué estamos leyendo? En otras palabras, el foco de atencién estd en
cuénto se lee y qué se lee. Junto a ello, més recientemente, se han instalado otras interrogantes que tienen relacién
con la aparicién de las nuevas tecnologias y sus efectos sobre la lectura en papel y en otros soportes y dispositivos
digitales. De este modo, conocer los habitos de lectura declarados por lectores de diversas edades y niveles de esco-
larizacién, asi como la opinién respecto del consumo de materiales impresos y digitales, soportes y medios, resulta
altamente valioso para diversas entidades, instituciones gubernamentales e investigadores. Tener acceso a informa-
cién detallada acerca de lo que grupos de distinta procedencia y niveles etarios estiman y llevan a cabo en sus prac-
ticas cotidianas de lectura es una preocupacién constante, con mayor énfasis en los Gltimos afios, ya sea con pro-
pésitos de incidir en la politica pablica o con objetivos cientificos o aplicados (VWoody, Daniel, & Baker, 2010; Carr,
2011; Baron, 2015; Wang & Bai, 2016).

A la base de estas preocupaciones subyace un conjunto de supuestos, hipétesis y predicciones (muchos no com-
probados de modo cientifico) que revelan inquietud ante cuestiones tales como: a) no se lee lo suficiente; b) la cul-
tura escrita se ha empobrecido; c) hoy se lee menos que antes; d) se avecina la desaparicién del libro en papel; €)
la lectura digital implica nuevos modos de razonar; f) los jévenes, en mayor medida, leen preferentemente en dis-
positivos electrénicos.

Junto a lo anterior, Gltimamente se ha sumado otra inquietud: {tiene incidencias negativas la lectura en formato
digital? Dicho de otra forma, équé implicaciones cognitivas provoca la variacién en el soporte de lectura: impreso o
digital? o lexiste uno mas eficiente que otro? El argumento refleja la relacién con que los nuevos soportes estarfan
produciendo un perjuicio en los modos de pensar y de razonar, es decir, los nuevos dispositivos tecnolégicos con-
llevarfan un detrimento en la lectura reflexiva y en el aprendizaje perdurable (Bennett, Maton, & Kervin, 2008;
Rockinson-Szapkiw, Courduff, Carter, & Bennett, 2013; Mangen, Walgermo, & Bronnick, 2013; Beland & Mur-
phy, 2016).

En nuestra opinidn, aln es fragmentaria la informacidn disponible en estos temas y se carece de una perspectiva
que atienda suficientemente a los propdsitos de lectura como ejes centrales en la comprensién de textos escritos y
los diversos dispositivos de lectura. Si bien adn no se cuenta con una teorfa integral que incorpore de modo siste-
maético los objetivos de lectura, diversos investigadores si reconocen que las personas leen por muchas razones y
que adaptan sus procesos de lectura a tales objetivos (Graesser, Singer, & Trabasso, 1994; Graesser, Li, & Feng,
2015; Parodi, 201 1; Britt, Rouet, & Durik, 2018).

En este contexto, como parte de un proyecto mayor que busca conocer los habitos de lectura, los materiales
escritos y las rutas de lectura mediante técnicas de registro de movimientos oculares («eye tracking») de profesionales
en ejercicio en diversas areas del conocimiento (Proyecto FONDECYT 1170623), en una primera instancia, se
decidié disefiar una encuesta de hébitos lectores para estudiantes universitarios. Dicha encuesta estd enfocada en
los hébitos de lectura de textos escritos en diversos formatos y soportes en relacién con propésitos de lectura y
busca, al mismo tiempo, recoger informacién detallada acerca de los géneros discursivos y de sus rasgos multisemid-
ticos. El objetivo de este estudio es describir los habitos lectores declarados por estudiantes universitarios en dos
4reas disciplinares (ciencias humanas y ciencias econdmicas y administrativas) respecto de lectura en papel y en digi-
tal en virtud de tres propésitos de lectura: académico, entretenimiento y bdsqueda de informacién.

Este articulo presenta los resultados a partir de la aplicacién de la encuesta de habitos de lectura guiados por
Propésitos (HALE&P) en tres de las seis dimensiones presentes en la encuesta: 1) Soporte de preferencia y con-
centracién para lectura; 2) Comprensién, memoria y aprendizaje; 3) Multiples sistemas semidticos. Consecuen-
temente, nos concentramos en describir los hallazgos centrales que apuntan relacién con la incidencia de los tres
propésitos de lectura sefalados. El articulo se organiza del siguiente modo: en la primera parte revisamos algunos
temas centrales que encuadran el disefio y aplicacién de la encuesta. El marco metodolégico aporta detalles del pro-
cedimiento de construccién del instrumento, la muestra de sujetos y los procedimientos de aplicacién.
Posteriormente, nos concentramos en ofrecer un panorama de los resultados generales y discutir los principales

hallazgos. Cerramos el articulo con proyecciones.
1.1. Leer en papel y en digital: habitos lectores y rendimiento académico
En un articulo publicado en 2007, Marianne Peronard reflexionaba acerca de las diferencias entre la lectura en

papel y pantalla de computador y sugeria la necesidad de que la lectura digital debia tomar en cuenta «las necesi-
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dades e intereses de cada persona, para cada momento, y para cada propésito» (Peronard, 2007: 179). Con ante-
rioridad, Muter y Maurutto (1991) habian confeccionado una lista de veintinueve rasgos formales que estudios pre-
vios identificaron como posibles determinantes de las diferencias entre la lectura en papel y en pantalla. Debido a
las variadas metodologias de recoleccién de datos, Dillon (1992) declaraba que no fue posible establecer conclu-
siones definitivas acerca de las particularidades que contribuian a las posibles diferencias. Por su parte, el estudio de
Peronard (2007) corroboré lo aseverado por Piolat, Roussey y Thuning (1997) en cuanto a que la comprensién de
un texto resulté mas eficiente para un grupo de estudiantes universitarios, cuando el texto se lefa en formato papel

que en digital. La lectura en este Gltimo dispositivo también reveld una memoria espacial mas pobre y un procesa-
miento del texto de forma més superficial. Estos hallazgos coinciden con las investigaciones mas recientes (Sparrow,
Liu, & Wegner, 201 [; Mangen & al., 2013; Mangen & Van-der-Weel, 2016; Hou, Rashid, & Lee, 2017) y se
insertan en el debate actual acerca de las nuevas generaciones de lectores y su supuesta superioridad digital sobre
el formato papel (Selwyn, 2009; Carr, 201 1; Baron, 2015).

Desde este marco, nos interesa aproximarnos a otra vertiente de informacidn, que es el foco del presente estu-
dio: las encuestas de opinidén. En general, la importancia otorgada a las encuestas de habitos lectores tiene relacién
con su incidencia en otras relevan-
tes dimensiones del proceso
lector. La investigacidn recien-
te ha evidenciado que existe

De acuerdo a los hallazgos, nacer en una determinada

una relacién entre habitos lec- época (1993) no constituiria garantia de ser un lector
tores y rendimiento académi- ) o ) ) )
co, de forma tal que suele eminentemente digital. Ello quiere decir que resulta necesario

existir una tendencia entre los
estudiantes que declaran ma-
yor dedicacién a la lectura a
obtener mejores puntuaciones
en las pruebas escolares (Mo-
lina, 2006; Galicia & Vi-
lluendas, 2011; Picasso-Pozo,
Villanelo-Ninapaytan, & Bedoya-

Arboleda, 2015). Entonces, el supuesto de base que orienta e inspira a muchas de las investigaciones en este domi-

distinguir lo que puede ser el uso de tecnologias con

propdsitos de entretenimiento, y de basqueda de datos,

de un uso académico y de construccién de aprendizajes.

nio parte de la idea de que los habitos de lectura facilitan y fomentan el desarrollo de la competencia en compren-
sién del discurso e influyen positivamente en el rendimiento académico de los estudiantes. Si bien, en el presente
estudio no seguimos ese objetivo, tanto los resultados de Peronard (2007) como los hallazgos que vinculan habitos
declarados y rendimiento académico, se constituyen en antecedentes relevantes para los objetivos de este articulo.

1.2. Nativos, inmigrantes y «Generacién Google»: Aciertos y desaciertos terminoldgicos

Junto con la masificacién de las tecnologfas de la informacién, surgieron diversas caracterizaciones de grupos
humanos, en especial en el 4mbito educativo. Gallardo, Marqués, Bullen y Strijbos (2015) identificaron al menos
48 términos distintos para nombrar a los usuarios de tecnologia digital, en la literatura de 1991 a 2014. En un marco
de cierta confusidn terminoldgica, una categorizacidn relativamente aceptada, aunque no exenta de polémica, es la
que distingue entre nativos e inmigrantes digitales, basdndose en los intervalos de nacimiento de los sujetos adscritos
a cada generacidn y asociando este dato a una particular relacién con el mundo digital.

Los términos nativo e inmigrante digital surgen a fines de los afios noventa (Prensky, 2001a). Nativos digitales
serfan los jévenes que, nacidos en la década de los noventa, constituyen la primera generacién de la revolucién tec-
noldgica, rodeada de artefactos propios de la era digital. Prensky (2001b), aunque sin sustento empirico, sugiere
incluso que este entorno de interaccién permanente con las herramientas tecnoldgicas modifica la estructura cere-
bral y los procesos de pensamiento y procesamiento de la informacién de los usuarios. Serfan inmigrantes digitales,
en tanto, quienes no crecieron familiarizados con estas tecnologias y debieron aprender nuevas culturas y formas
de comunicacién para incorporarse al moderno mundo digital.

Un criterio categorizador algo diferente, aunque controvertido, propone la existencia de una llamada
«Generacién Google». En ella se identifica a los jévenes nacidos a partir de 1993, caracterizados por vivir en un
mundo de conectividad permanente, por utilizar Internet como dnica fuente de informacién y por tener a Google
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como su principal motor de bisqueda (Rowlands, & al., 2008; Gunter, Rowlands, & Nicholas, 2009; Nicholas,
Rowlands, Clark, & Williams, 2010).

Mucho de lo afirmado antes de 2008 acerca de los nativos digitales y de las implicaciones educativas de sus
caracteristicas carecié de evidencia empirica (Bullen, Morgan, & Qayyum, 2011). Por esto, aunque los términos
nativo e inmigrante digital se emplean con cierta regularidad, ha existido un considerable debate con base en estu-
dios empiricos. Entre otros, se cuestiona lo inadecuado o engafioso que resulta concebir dicotomias generacionales
de este tipo. Al respecto, algunos estudios indican que las diferencias atribuibles al factor edad son minimas (Salajan,
Schénwetter, & Cleghorn, 2010). El mismo Prensky (2009) llega a considerar algo irrelevante esta distincién y pro-
pone hablar de sabidurfa digital. Ciertos estudios empiricos han demostrado que no existen diferencias fundamen-
tales entre nativos e inmigrantes digitales (Selwyn, 2009; Corrin, Lockyer, & Bennett, 2010) y que, de existir, se
deberfan fundamentalmente a la experiencia, el acceso y la oportunidad para usar las tecnologfas (Brown &
Czerniewicz, 2010; Czerniewicz & Brown, 2010).

Es posible, entonces, apreciar que generalizaciones basadas en aparentes diferencias generacionales no resultan

del todo dtiles para las discusiones relativas a la ensefianza y el aprendizaje (Gallardo & al., 2015) y muchas veces
son descripciones parciales o mitos, como concluyen Rowlands y otros (2008) y Nicholas y otros (2011), al estudiar
detenidamente las caracteristicas de los usuarios de la denominada «Generacién Google». En definitiva, existen
otras variables contextuales aparte de la edad, tales como el estatus socio-econémico y la procedencia cultural y
étnica, para explicar diferencias en las formas de utilizar las tecnologias (Jones, Ramanau, Cross, & Healing, 2010).

2. Metodologia
2.1. La encuesta

La encuesta de HALE&P se compone de veinticuatro preguntas distribuidas en seis secciones. La mayoria de
las preguntas son de tipo cerrado con alternativas (19 de las 24). Cada una de las seis secciones apunta a una
dimensién de la lectura que juzgamos relevante en el mundo actual y desde la cual nos interesa conocer cémo
podrian verse afectados los habitos de los lectores universitarios. La siguiente tabla muestra las seis secciones, las
dimensiones implicadas, los tres propdsitos de lectura transversales a las preguntas y su distribucién por preguntas.

Tabla 1: Constitucién de la encuesta: Hébitos de Lectura guiados por Propésitos (HALE&P)

Propositos de a
Seccion Dimension lectura Nt::murr(‘)t::
(transversal) | P9
Parte 1: Soporte de Medio en el cual en general se realiza la 6
preferencia y concentracion lectura: papel o digital
Di i to utilizad leer- 3 propositos:
Parte 2: Dispositivo ispositivo o aparato utilizado para leer: 5
teléfono, computador, tablet, papel, etc. | Lectura
Parte 3: Género del discurso Tipos de texto que se leen segiin académica 3
soparte
Parte 4: Comprension, Procesamiento psicolinglistico de la - Lectura por
memoria y aprendizaje lectura: mejores resultados en entreteni- 3
comprender, memorizar y aprender miento
segun soporte
Parte 5: Multiples sistemas Rasgos de los textos: palabras, graficos, | . | ectura por 4
semidticos tablas, esquemas, etc. busqueda de
. . Costo econémico asociado al soporte informacion
Partg 6: Costo y medio de lectura e impacto sobre el medio 6
ambiente -
ambiente

El objetivo de la encuesta es conocer los habitos de lectura de textos en diversos soportes y dispositivos, asi
como identificar géneros discursivos asociados y sus rasgos multisemidticos, todos enmarcados desde tres propdsitos
de lectura: a) Lectura de textos académicos; b) Lectura por entretenimiento; c) Lectura para buscar informacién.
En términos generales, nos motivaba la idea de identificar si los lectores establecian diferencias en sus habitos de
lectura ante diferentes soportes y dispositivos, toda vez que se los enmarcaba desde un propdsito diverso.

La encuesta fue construida por el equipo de investigadores del Proyecto FONDECYT N° 1170623. Para llegar
a su formato final, se procedié mediante tres fuentes concurrentes y complementarias de informacién: 1) Consulta
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a un grupo de tres especialistas acerca de su formato, contenidos y tipos de preguntas; 2) Aplicacién piloto a una
muestra de sujetos de las mismas carreras, pero de otras instituciones universitarias que no fueran las de objeto de
estudio; 3) Entrevistas a estudiantes de instituciones diferentes a las de la muestra meta. De las tres fuentes consul-
tadas, se identificaron cuestiones de formato, sugerencias de redaccidn, y problemas de ambigiiedad terminoldgica
o poca claridad de foco. Toda esta informacién concurrente fue integrada en el disefio final.

2.2. Muestreo aleatorio estratificado

Con el fin de obtener un panorama diversificado de la procedencia de los estudiantes y pesquisar eventuales
variaciones disciplinares, optamos por incluir dos grupos de carreras universitarias: ciencias humanas (CH): peda-
gogfa en filosoffa, pedagogia en castellano y pedagogia en historia; y ciencias econémicas y administrativas (CEyA):
ingenieria comercial y comercio.

La encuesta fue aplicada en dos universidades regionales chilenas (una en Valparaiso y la otra en Concepcién)
con un muestreo aleatorio y estratificado (894 sujetos). Ambas universidades son privadas, pero -en el contexto chi-
leno- reciben aportes gubernamentales a través de diversos mecanismos institucionalizados. La muestra también fue
disefada incluyendo una proporcionalidad de mujeres y hombres. La Tabla 2 muestra la distribucién por carrera.

Para

Tabla 2: Constitucién de la muestra de estudiantes universitarios (N=894) una pobla-
Ciencias Humanas (N=358) Ciencias Econémicas y Administrativas (N=536) cién de

Filosofia Historia Castellano Ingenieria Comercial Comercio 1.788 estu-
44 152 162 366 170 diantes
universita-

rios, se empled un muestreo aleatorio estratificado proporcional que sugiere que la proporcién de estudiantes de
CH vs CEyA es de 1:1.5. El tamafio muestral minimo requerido se estimé sobre la base de la utilizacién de la prue-
ba estadistica t de Student para muestras independientes que arrojé un total de 894 sujetos, considerando los
siguientes parametros: a) nivel de significancia p=.05, b) tamafo del efecto d=.2, y c) potencia estadistica (-
B)=.9. Este nimero de participantes fue estratificado de acuerdo a las siguientes variables: a) 4rea de estudio; b)
institucidn; c) carrera; d) sexo. Este ejercicio dio como resultado la subdivisién mostrada en la Tabla 2. Un muestreo
de esta naturaleza permite alcanzar una mejor representatividad y, por ende, permite realizar una mejor extrapola-
cién de los hallazgos a la poblacién de origen.

2.3. Procedimiento de aplicacién y codificacién

Las encuestas se aplicaron aleatoriamente a los 894 alumnos de las carreras de pregrado indicadas en la muestra
(edad promedio 20 afios, DS 2,7). La aleatorizacién se asegurd usando un programa computacional que seleccio-
naba ndmeros al azar de la lista de cada curso en los que se aplicé la encuesta. Las encuestas fueron aplicadas pre-
sencialmente y en formato papel en las salas de clase de las carreras seleccionadas por seis encuestadores previa-
mente entrenados. Se optd por esta estrategia de aplicacidn ya que se puede controlar mejor las caracteristicas defi-
nidas para la muestra (carrera, sexo), es mas segura la obtencién de una respuesta por parte de los encuestados y
resulta mas rapida en comparacién con otros métodos, por ejemplo, en linea.

Antes de la aplicacién, un consentimiento informado les fue entregado a los alumnos en el que se les indicaba
que su participacion era voluntaria y que los datos entregados eran andénimos y confidenciales. La aplicacién de la
encuesta durd, en promedio, 15 a 20 minutos. Las encuestas contestadas luego fueron codificadas a una planilla de
datos. Todos los analisis estadisticos (t-test) se llevaron a cabo usando los programas Excel y SPSS.

3. Resultados

Tal como adelantaramos en la introduccidn, los resultados aqui entregados constituyen un primer reporte a par-
tir de la aplicacién de la encuesta HALE&P. De modo més preciso, nos focalizamos en los resultados de tres dimen-
siones: a) Preferencia del soporte para lectura y concentracién; b) Comprensién, memoria y aprendizaje; c)
Mudiltiples sistemas semidticos. El Grafico | muestra los resultados de preferencia y concentracién para una lectura
académica.

Seg(n se aprecia, las cifras alcanzadas son tremendamente homogéneas y muestran en todos los casos un resul-
tado sobre el 84% que favorece el soporte papel. Los estudiantes de la muestra declaran que, con el propésito de
una lectura académica, el sustrato papel es el preferido en términos generales y es el que les brinda mejores resul-
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can que todas las compara-
ciones entre soporte papel y
soporte digital son estadisti-
camente significativas a
favor del papel
(https://bit.ly/2L7VPOS).
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Gréfico 1. Propésito de lectura académica: preferencia y concentracién. preferencias de este grupo de
estudiantes  universitarios.
Estos resultados son coincidentes con otros hallazgos de nuestro propio equipo (Parodi & Julio, 2017) y con otras
publicaciones tanto en espafiol como en inglés (Baron, 2015; Salvador-Olivan & Agustin-Lacruz, 2015; Beland &
Murphy, 2016; Wang & Bai, 2016). No obstante, tal como sefialamos anteriormente, son escasas o nulas las
encuestas que acogen los propdsitos de lectura y la disciplinariedad como variables centrales de su disefio, por lo
que este resultado se debe interpretar con una doble lectura: se distingue el propésito de lectura y se opta por el
formato papel, indistintamente de la carrera disciplinar de procedencia.

También en el Gréfico | se muestra que —en el marco de la lectura académica— el formato papel es el que, en
opinién de los encuestados, potencia una mejor concentracién. Coincidentemente, Kazanci (2015), en un estudio
desarrollado en Turquia con una muestra de 792 estudiantes universitarios de ocho departamentos, reportd que —
en términos generales— los estudiantes entrevistados muestran una alta preferencia a favor del formato papel en con-
traste con el digital, 78% y 22% respectivamente. Es mas, el estudio de Kazanci (2015) revela que, después de seis
afios, los mismos lectores universitarios no variaron su preferencia a favor del sustrato papel. Por su parte, Farinosi,
Lim y Roll (2016) con una muestra de sujetos de Alemania, Italia y Reino Unido también detectan una preferencia
por el formato papel, cuando se deben procesar géneros de larga extensién para propdsitos académicos. Dichos
resultados no arrojaron mayores diferencias socioculturales entre las nacionalidades de los participantes, cuyas eda-
des fluctuaban entre 21,9 y 26,9 afios. Resultados similares obtiene Baron (2015) para un grupo de lectores de
EEUU, Alemania y Japén. Ellos declaran que, cuando deben leer textos extensos para objetivos académicos, optan
por el formato papel (92% en EEUU, 95% en Alemania y 77% en Japén).

A partir de los resultados del presente estudio y los citados en otras partes del mundo, es evidente la similitud
del resultado global. Sus preferencias lectoras muestran ser muy semejantes en cuanto a soporte papel y digital.

En lo que sigue, los

resultados en cuanto com- Soporte para la lectura académica
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estudiantes de la muestra mPapel mDigiltal
(indistintamente de la disci-

plina de origen) declaran
que, con el propésito de una lectura académica, el soporte papel les brinda mejores resultados en comprensién, en
memorizacién y en aprendizaje. Del mismo modo que para los datos del Gréfico 1, los analisis estadisticos para las

Grafico 2. Propésito de lectura académica: comprensién, memorizacién y aprendizaje.
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cifras del Grafico 2 también indican que todas las comparaciones entre soporte papel y soporte digital son estadis-
ticamente significativas a favor del papel (https://bit.ly/2PppohIN).

Contrariamente a lo sefialado respecto de las posibles preferencias de lectura en soporte digital para la llamada
«Generacién Google» (Rowlands & al., 2008; Nicholas & al., 2010), a la luz de los resultados aqui reportados, al
menos en cuanto a objetivos de lectura académica o de estudio, estos lectores universitarios chilenos declaran pre-
ferir el sustrato papel para comprender, memorizar y aprender. Estos hallazgos son coincidentes para estudiantes
universitarios de otras diversas nacionalidades (Woody & al., 2010; Mangen & al., 2013; Baron, 2015; Wang &
Bai, 2016).

En sentido estricto, el 98% de estos estudiantes podria ser clasificado como «Generacién Google», pues ellos
nacieron después de 1993. Solo un escaso 2% de nuestros estudiantes tiene a la fecha de la encuesta entre 27 y 47
afios. No obstante, estos lectores universitarios —en su mayoria— declaran que, para una lectura académica, prefie-
ren el soporte papel. Incluso afirman que, el soporte digital lo utilizan mayoritariamente para la bisqueda y la selec-
cién de textos, pero cuando han cumplido ese propésito y cambian su objetivo por uno de estudio, proceden a
imprimirlos. En este punto, los resultados obtenidos son relativamente homogéneos: la carrera de origen no muestra
diferencias estadisticamente significativas. Aun mas, un porcentaje mayor de estudiantes universitarios sostiene que,
si el costo no fuera una condicién y no se danara el medio ambiente, preferirfan imprimir los textos digitales para
una lectura més dedicada y

con comprensidn; resulta- Multiples sistemas en la lectura académica
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90 73
. , 20 69 66 66 69 64
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Ante estos resultados,
los estudiantes encuestados Gréfico 3. Propésito de lectura académica de mdltiples sistemas semidticos: primacia,

podrian mas bien ser consi- relevancia y tiempo.

derados como pertenecien-

tes a la «Generacién Gutenberg», o parecidos de cierto modo a los llamados inmigrantes digitales con mas prefe-
rencia por el papel que por lo digital, aunque no ciertamente definidos por un rango etareo preestablecido. Sobre
todo, ante tareas de lectura académica, ellos consistentemente prefieren el formato papel.

El Gréfico 3, a continuacién, en el contexto de un propésito de lectura académica, se pregunta por la primacia
(qué se lee primero), la relevancia (qué aporta con mayor preeminencia), y el tiempo (a qué se dedica mas tiempo
de lectura) en relacién al sistema verbal y otros sistemas semidticos tales como imagenes, tablas y graficos.

Cuando se les pregunta a los estudiantes de la muestra, en el contexto de un propésito de lectura académica,
qué leerfan primero ante textos compuestos por palabras, imagenes, tablas o graficos, la mayoria de ellos responde
que su atencién irfa al sistema verbal, es decir, a las palabras (69%). Tal como muestran las cifras del Grafico 3,
esta respuesta se obtiene en todas las carreras de manera relativamente homogénea. En términos generales, estos
resultados indican que los estudiantes encuestados, aunque otorgan importancia a la lectura de imagenes, tablas y
gréficos, ellos estarfan influidos por el principio logocentrista, es decir, las palabras ejercen un dominio o preemi-
nencia sobre otros sistemas semidticos (Parodi & Julio, 2017).

El siguiente grafico resume los datos estadisticos porcentuales para el segundo propdsito de lectura: por entre-
tenimiento.

Los datos presentados en el grafico anterior muestran una cierta diferencia entre los estudiantes de las tres carre-
ras de ciencias humanas (CH) y las dos carreras de ciencias administrativas y econémicas (CAyE). Todos los estu-
diantes encuestados de CH declaran que, ante un propésito de lectura por entretenimiento, sus preferencias se
inclinan por leer en soporte papel; del mismo modo, expresan que mayoritariamente la lectura en papel les promue-
ve mayor concentracidén. En este contexto, resulta oportuno sefalar que los resultados de Baron (2015) también
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g indican que estudiantes universitarios de distintas nacionalidades prefieren el papel para una lectura por placer (85%
N en EEUU, 88% en Alemania y 74% en Japén). Cabe sefalar que los analisis estadisticos, en este caso, también mues-
é tran que todas las compara-
3 Soporte para lectura por entretenimiento ciones favorecen al soporte
B - o 5 papel (https://bit.ly/2BDKE-
5 a0 74 72 70 G 7 67 5]
SE) %3 64 58 56 59 )
E 2 I — — " - S Por dltimo, el Gréfico 5
Q 18 21
O 3 I i 1 I I | i 16 I I muestra los resultados para
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5 & § 8§ s 8 8§ & Interesantemente, cuan-
o ™ o b L L.
= £ = 5 do varfa el propdsito de lec-
CH CAyE CH CAYE tura y se pregunta por el
Soporte de preferencia Soporte de mayor concentracién soporte de lectura a]
mPapel m Digiltal momento de buscar infor-

macidn, las preferencias de
la mayorfa de los estudiantes
de la muestra, indistintamente de su carrera de procedencia, indican —con claridad— que se prefiere el soporte digital
(en promedio general 87%). Este resultado es contrario a lo observado en todos los casos anteriores y es la Gnica
vez en que la mayoria de los lectores encuestados se manifiestan sisteméaticamente a favor del formato digital. Los
analisis estadisticos indican que la mayorfa de las comparaciones son estadisticamente significativas a favor del
soporte digital (https://bit.ly/2wazjig).

En particular, llama la atencién la situacién de los estudiantes de filosofia, en que el 68% de los sujetos declara
que, para este propésito, optan por el formato digital. Contrariamente, se debe agregar que estos mismos estudiantes
de filosofia en un porcentaje mucho mayor (73%) expresan que cuando realizan una lectura para buscar informa-
cién, la mayor concentracién la alcanzan en formato papel. El caso de los estudiantes de filosofia resalta en el con-

Grafico 4. Propésito de lectura por entretenimiento: preferencia y concentracién.

texto de las cinco carreras
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4. Conclusiones

La evidencia aportada
por este estudio permite, por
un lado, sostener que los
estudiantes universitarios chilenos de una muestra en cinco carreras son lectores que distinguen con claridad el pro-
pdsito de lectura y lo vinculan con los soportes, tareas especificas y constitucién multisemidticas de los textos escri-
tos. Por otro, estos hallazgos resultan altamente reveladores, pues las encuestas de habitos lectores no suelen incluir
regularmente los propésitos de lectura y ellos se muestran aqui como una variable que incide decisivamente en los
hébitos lectores declarados.

Los hallazgos generales revelan que el soporte papel es el preferido por los estudiantes universitarios de la mues-
tra a diferencia del digital, toda vez que se enfrentan propésitos de estudio y de rigor académico. Junto a ello, tam-
bién en términos generales, la disciplinariedad, abordada aqui a partir de carreras de ciencias humanas y de ciencias
administrativas y econdmicas, no mostré —sobre todo en propdsitos académicos— diferencias estadisticamente signi-

W Papel ®Digiltal

Grafico 5. Propésito de lectura por bdsqueda de informacién: preferencia y concentracién.

ficativas.
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Seg(n los hallazgos del presente estudio y otros relativamente similares, nacer en una determinada época o a
partir de un afio un tanto mesidnico (como es 1993) no constituiria garantia «sine qua non» de ser un lector emi-
nentemente digital. Ello quiere decir que resulta necesario distinguir lo que puede ser uso de tecnologias con pro-
pdsitos de entretenimiento y diversidn, y de bisqueda de datos, de un uso académico y de construccién de apren-
dizajes perdurables y sélidamente elaborados. Entonces, sf resulta acertado hablar de una generacién en transicién
«Gutenberg-Google», la cual alin reconoce y otorga relevancia al soporte papel. Junto a ello, se debe prestar aten-
cién a los estudios empiricos que senalan que la lectura digital a partir de diversos dispositivos electrénicos conlle-
varfa un procesamiento superficial y con escasa retencién, opuesta a la lectura en soporte papel que revelarfa una

comprensién profunda y de mayor aprendizaje (Sparrow & al., 201 1; Baron, 2015; Kazanci, 2015; Mangen & van-
der-Weel, 2016; Hou, Rashid, & Lee, 2017).

Por dltimo, vale la pena enfatizar que los hallazgos reportados se basan en los habitos declarados y en la opinién
de los lectores entrevistados. Esto quiere decir que nos enfocamos en el llamado conocimiento declarativo, es decir,
lo que los sujetos de la muestra dicen que hacen; no en lo que efectivamente hacen o ponen en juego cuando leen
(conocimiento procedimental o procedural). En otras investigaciones si hemos puesto el foco en el procesamiento
discursivo y estudiado diversas variables de su lectura en linea, momento a momento (Parodi & Julio, 2017; Parodi,

Julio, & Recio, 2018).

Apoyos
Proyecto FONDECYT 1170623 (2017-2020) «(Existen diferentes rutas de lectura de textos multisemidticos en profesionales de diferente pro-
cedencia disciplinar: filosoffa y economia?: Estudio descriptivo y experimental con uso de eye tracker».
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RESUMEN

Howard Gardner revolucioné el concepto de inteligencia con su Teoria de las Inteligencias Mdltiples. Su visién fue acogida por
la comunidad educativa como la oportunidad para una educacién més personalizada y que atienda las diferentes formas de
aprender y acceder al conocimiento. A pesar de su impacto, todavia hoy hay una carencia en cuanto al desarrollo de herramientas
capaces de evaluar de forma sencilla, practica y fiable las inteligencias mdltiples. Por ello, este trabajo plantea el disefio, desarrollo
y pilotaje del software TOI, del inglés “Tree of Intelligences’, una herramienta digital para evaluar e intervenir las inteligencias
multiples a través de los videojuegos. El objetivo del estudio es presentar el disefio de TOl y testar su funcionamiento, analizando
la distribucién de los resultados juego a juego y comprobando si existen diferencias en funcién del género y el curso. Participaron
un total de 372 estudiantes de primero a tercer curso de educacién primaria de tres centros de Asturias y Madrid, con edades
comprendidas entre 5y 9 afios (M=7.04, DT=.871). Los resultados muestran que 9 de 10 juegos presentan una distribucién
normal y que no existen diferencias en funcién del género en la mayoria de los juegos, pero si en relacién al curso. Se concluye
que por su funcionamiento y disefio el software TOIl puede ser un adecuado instrumento de evaluacién e intervencién de las
inteligencias mdltiples.

ABSTRACT

Howard Gardner revolutionized the concept of intelligence with his Multiple Intelligences Theory. His vision was widely
supported by the educational community, which considers different forms of learning and accessing knowledge. Despite its
impact, there is still a lack of development of tools that can easily, practically and reliably evaluate multiple intelligences. This
work describes the design, development, and piloting of TOI (Tree of Intelligences) software, a digital tool to evaluate
multiple intelligences and perform interventions through video games. The aim of the study is to present the design of the TOI
software and test its operation, analysing the distribution of the results game by game and checking whether there are differences
according to gender or school year. A total of 372 primary school students participated, aged 5 to 9 years old (M=7.04,
SD=.871), from three schools in Asturias and Madrid. The results show that 9 out of 10 games had a normal distribution and
that there were no gender differences in most games, but there were differences in relation to the school year. We concluded
that due to its operation and design T Ol software has the potential be a suitable instrument for the evaluation and intervention
of multiple intelligences.
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1. Introduccién

En la década de los ochenta, Howard Gardner revolucioné el mundo de la psicologia y la educacién con su
Teorfa de las Inteligencias Mdltiples (IM). Su visién de la inteligencia no como algo Gnico, sino como un conjunto
de habilidades, talentos o capacidades, independientes entre si, denominadas inteligencias y presentes en potencia
en todas las personas (Gardner, 2013). Rompe con la concepcién tradicional del intelecto humano y abre un mundo
de posibilidades a los profesionales de la educacién, que ven la oportunidad de una educacién més personalizada,
que respete las multiples diferencias entre los estudiantes y sus distintas formas de aprender y acceder al conoci-

miento. Cada vez es mas habitual encontrarse con centros educativos que entre sus planes curriculares incluyen
aspectos relacionados con el desarrollo de las inteligencias mdltiples, y son populares entre la comunidad educativa
algunos casos de éxito como el del Colegio Monsterrat de Barcelona, que implementa una metodologia basada en
las inteligencias mdltiples que respeta aspectos emocionales y convierte al alumnado en protagonista de su aprendi-
zaje (Del-Pozo, 2005).

A pesar del impacto de la teorfa en el mundo de la educacién, treinta afios después no se encuentran pruebas
que permitan evaluar de forma sencilla, practica y fiable las inteligencias mdltiples. La experiencia mas significativa
es el denominado Proyecto Spectrum (Gardner, Feldman, & Krechevsky, 2008), desarrollado con el objetivo de
evaluar el perfil de inteligencias y el estilo de trabajar de los nifios y nifias, observando su comportamiento a la hora
de resolver problemas relacionados con cada una de las ocho inteligencias. Las actividades empleadas en el pro-
yecto han demostrado ser validas y fiables para evaluar las inteligencias mdltiples (Ballester, 2001; Ferrandiz, Prieto,
Ballester, & Bermejo, 2004), pero a pesar de ser el modelo propuesto como ideal por Gardner, es un proceso muy
laborioso y lento, lo que hace que no esté muy extendido su uso en centros educativos o investigaciones sobre las
IM (Gardner, 2013). La préctica de evaluacién mas utilizada para el aula son las escalas de evaluacién para familias,
profesorado y alumnado que recoge Thomas Armstrong en su libro «Las inteligencias mdltiples en el aula»
(Armstrong, 2006). Estas listas permiten organizar las observaciones del profesorado sobre las inteligencias mdltiples
de un estudiante, pero segdn el propio Armstrong (2006), las listas no se pueden considerar una prueba estandari-
zada, ya que no han sido sometidas a los protocolos necesarios para determinar su fiabilidad y validez, por lo que
Gnicamente deben utilizarse de manera informal.

Disefar un instrumento con el que el profesorado pueda evaluar de forma sencilla, valida y fiable las distintas
inteligencias puede tener grandes implicaciones educativas, favorecer una concepcidén de la educacién alejada de
la escuela uniformadora y permitir una ensefianza méas centrada en el individuo, que tenga en cuenta que todas las
personas son distintas en el grado en que poseen distintas inteligencias y combinaciones de las mismas.

Por ello, el presente estudio propone el disefio, desarrollo y pilotaje de un software para evaluar e intervenir las
IM, atractivo y motivador tanto para estudiantes como para familiares (Gardner, 2012), que se adapte a las carac-
teristicas de la evaluacién propuesta por la Teorfa de las IM: continua, sistematica, variada, dindmica, contextuali-
zada, significativa, motivadora, etc. (Ballester, 2001; Ferrandiz, 2000; Gardner, Feldman, & Krechevsky, 2008;
Gomis, 2007), y que al mismo tiempo sea practico para poder ser utilizado tanto en los colegios como en investiga-
cién. La finalidad es conseguir un instrumento «que ademas de evaluar constituya una experiencia de aprendizaje»
(Gardner, 2013: 237).

Un adecuado procedimiento de evaluacién pueden ser los videojuegos. Sus caracteristicas permiten introducir
objetivos evaluadores y educativos sin renunciar al entretenimiento (Starks, 2014) y puede ser un proceso dindmico
de evaluacién de las IM si se disefian actividades que trabajen habilidades basicas que definen cada 4rea de apren-
dizaje y estas actividades se plantean dentro de un contexto de aprendizaje significativo y motivador (Escamilla,
2014; Marin & Garcia, 2005).

Ademas, su caracter dindmico y lGdico los convierte en instrumentos motivadores y de gran influencia a nivel
cultural y social, ocupando gran parte del tiempo de ocio de menores, jévenes y adultos (Dorado & Gewerzc, 2017;
Asociacién Espafiola de Videojuegos, 2015; Sedefio, 2010), y por su potencial, cada vez es mas habitual encontrar
videojuegos en el aula, existiendo metodologfas especificas que permiten incorporarlos al proceso educativo, como
por ejemplo la gamificacién (aplicar los principios del juego a un contexto diferente al del juego, por ejemplo, un
aula) o el aprendizaje basado en juegos (game-based learning), que se cimenta en introducir videojuegos en el pro-
ceso aprendizaje con el propésito de mejorarlo (Diaz & Troyano, 2013; Zichermann & Cunningham, 2011).

La literatura en torno al uso de los videojuegos como herramienta de entrenamiento y evaluacién cognitiva es
cada vez mas extensa (Buckley & Doyle, 2017). En los Gltimos afios han surgido estudios que analizan la medicién
de la inteligencia a través de videojuegos (Quiroga, Roman, De-La-Fuente, Privado, & Colom, 2016), comprueban
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su efectividad como herramienta de prevencién de enfermedades de tipo cognitivo como el alzhéimer (Hsu &
Marshall, 2017) o evaldan la eficacia del entrenamiento cognitivo en aspectos como la memoria de trabajo o la aten-
cién (Ballesteros & al., 2017; Oh, Seo, Lee, Song, & Shin, 2017).

En materia de IM y videojuegos destacan los estudios realizados por Del-Moral, Ferndndez y Guzméan (2015:
244), que concluyen que «la introduccién de videojuegos educativos adecuados en las aulas y su explotacién siste-
mética promueve el desarrollo de las [M». Los mismos autores sefalan que los denominados «serious games» o jue-
gos serios, pueden ser estimulos que favorezcan el desarrollo de las IM, ya que estadn dotados de componentes mul-
tisensoriales que propician contextos de aprendizaje capaces de atraer la atencién del jugador y que se implique en
el juego.

Con base en lo expues-

to, se plantea el diseno, j

desarrollo y pilotaje del soft- Una herramienta como TOI, que permita conocer el
ware TOI, un instrumento

compuesto de  diferentes perfil de inteligencias o los puntos fuertes y débiles del

videojuegos disefiados peda- | alymnado, abre a los docentes la posibilidad de saber qué
gbgicamente, que, atendien-

do a los ideales de evalua- estilo de aprendizaje se adapta mejor en funcién de su perfil,
cién de las IM (Armstrong, d = , vidad . 4s cémod

9006: Gardner, 2012: 2013: o descubrir en qué actividad se siente mas cdmodo para
Gardner, Feldman, & Kre- trabajar; en definitiva, alcanzar una educacién mas

chevsky, 2008), sea capaz de

evaluar e intervenir las inteli- personalizada e inclusiva, que tenga en cuenta que todas

gencias mdltiples de una
manera atractiva y motivado-
ra, y que no sélo permita aprender del mismo modo.
obtener informacién til
acerca de las habilidades y
potencialidades de los indivi-

las personas son diferentes y que por tanto no deben

duos, sino que ademas sea capaz

de hacerlo de forma inmediata, facilitando su aplicacién tanto en el &mbito escolar como en investigacién. Se incluye
en un primer momento una descripcidn del software propuesto (Tree of intelligences) para después profundizar en
el uso instruccional del software y sus aplicaciones de intervencién y evaluacién, utilizando como base dicho soft-
ware. Por lo tanto, el objetivo del estudio es describir el disefio educativo del software TOl y analizar su funciona-
miento. Para ello se analizar4 la distribucién de la muestra, las diferencias en funcién del género y las diferencias en
funcién del curso. Estos aspectos nos permitirdn comprobar si la dificultad de los juegos es adecuada para atender
a toda la muestra, si es vélido para utilizar tanto en nifios como en nifas y si la dificultad y contenido son adecuados
para el rango de edad al que va dirigida.

1.1. Descripcién del software TOI

TOI, del inglés «Tree of intelligences» (Arbol de las inteligencias), es un software disefiado y desarrollado para eva-
luar e intervenir las inteligencias maltiples de forma lddica e interactiva. Nace con el objetivo de informar acerca de las
habilidades y potencialidades de las personas, ofreciendo una respuesta Gtil que ayude a intervenir para potenciar las
areas fuertes y/o desarrollar y compensar los puntos débiles. Utiliza el videojuego como instrumento y se construye sobre
dos pilares fundamentales: el disefio instruccional entendido como la planificacién y disefio de materiales educativos, y
la concepcién de inteligencia como la habilidad para resolver problemas o crear productos valiosos (Gardner, 2013).

TOI se desarrolla a partir de un innovador y minucioso proceso del mismo nombre, el Método TOI (Figura 1).
Partiendo de la concepcién del intelecto humano de Gardner (2013), y teniendo en cuenta que las inteligencias tra-
bajan siempre en concierto (Armstrong, 2006; Gardner, 2013), que se disparan a partir de informacién presentada
de forma interna o externa (Gardner, 2013) y que existen diferentes maneras de ser inteligente dentro de una misma
inteligencia (Armstrong, 2000), se disefian mecanicas de juego que plantean retos légicos, visuales, naturalistas, lin-
glifsticos, corporales, emocionales y musicales. El rendimiento de la persona a la hora de resolver los diferentes retos
determina su perfil de inteligencias.
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Figura 1. Descripcién grafica del Método TOI.

Atendiendo a sus caracteristicas técnicas, T Ol se compone actualmente de diez pruebas en formato videojuego,
que por su disefio instruccional abarcan el conjunto de las ocho inteligencias propuestas por Gardner (2012), tal y
como se aprecia en la Tabla I. Funciona de manera tictica e interactiva en formato de aplicacién mévil, y es com-
patible tanto en sistemas operativos iOS como Android. Para un mayor acercamiento al aula, también se optimiza
su uso en ordenadores con sistema operativo VWindows 10.

1.1.1. Del disefio instruccional a la evaluacién de inteligencias

A diferencia de la gran mayoria de videojuegos del mercado, el software TOI parte de un disefio instruccional
en el que se definen las mecéanicas del juego, los contenidos, la gamificacién y los criterios de evaluacién. Cada
juego esta disefiado para plantear un reto al jugador. Dependiendo de las habilidades o capacidades que el reto
requiera para ser resuelto, se activara una inteligencia de manera principal y una o varias de manera secundaria. De
esta forma, un reto puede requerir de la velocidad de reaccién poniendo de manifiesto las inteligencias visual y
motora, mientras que otro puede solicitar los conocimientos sobre las diferentes especies del mundo animal, acti-
vando la inteligencia naturalista.

Para considerar que un juego dispara una inteligencia se tienen en cuenta dos criterios: la mecénica o «game-
play» y los contenidos. La mecanica del juego demanda habilidades o capacidades para resolver el problema, mien-
tras que los contenidos requieren més de conocimientos que pueden estar relacionados con la inteligencia. Por
ejemplo, un juego que plantee el reto de clasificar herramientas seglin su forma geométrica trabajara por contenido
las inteligencias lgica y visual, y por mecénica las inteligencias visual y corporal. En este caso, se establece que por
el peso que tiene para poder resolver el reto se trabaja la inteligencia ldgico-matematica de manera principal y las
inteligencias visual y corporal de manera secundaria.

Una vez elegida la mecénica y contenido del juego se establecen los criterios de evaluacién, definiendo las varia-
bles dependientes: aciertos, errores, nivel de dificultad, tiempo y puntuacién. En este proceso también se toman en
consideracién los elementos y las interacciones, determinando tanto la velocidad a la que salen los objetos como el
posible nimero de interacciones necesarias para cambiar de nivel de dificultad.

Terminada la fase de disefio instruccional, el disefio pedagdgico pasa a manos de creativos y programadores,
que dotan a los juegos y el software de los recursos estéticos y técnicos que favorecen el «engagement», y garantizan
la jugabilidad. Estos aspectos, junto con el disefio emocional, juegan un papel clave para poder introducir objetivos
evaluadores sin renunciar al entretenimiento.

1.1.2. Los juegos, el motor del software TOI

Todos los juegos estan disefiados para trabajar una inteligencia de forma principal, y una o varias de manera
secundaria, teniendo en cuenta las competencias y habilidades clave asociadas a cada inteligencia, como indica la
Tabla 1. Es importante resaltar que las 8 inteligencias definidas por Gardner no estan representadas con la misma
intensidad en los juegos propuestos. La inteligencia visual-espacial se ve representada en mayor o menor medida,
mientras la interpersonal e intrapersonal sélo en uno. Cabe mencionar que esta inteligencia social (inter e intraper-
sonal), es una de las inteligencias que resulta més dificil de evaluar en esta propuesta.

Los juegos parten de un tiempo de 60 segundos que se verd modificado en funcién de los aciertos y los errores.
Los aciertos proporcionan tiempo extra y los errores lo restan, por lo que el rendimiento del jugador determina el
tiempo total del juego. El juego finaliza cuando el marcador de tiempo llega a cero, momento en el que el algoritmo
TOI analiza el nimero de aciertos y errores, el tiempo total de juego, la precisién del jugador y los elementos de
gamificacidn.
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Tabla 1. Descripcién de los juegos

ala que se parecen.

Visual-espacial y Gorporal-
Cinestésica (Secundarias)

Juego Descripcidn Inteligencias Habilidades clave
Herramientas Clasifica las herramientas Logico-Matematica Percepcion visual
segun la forma geométrica | (Principal) Coordinacién visomotora

Categorizacion

Mathlon

Responde correctamente a
las operaciones
matematicas y gana
energia para resistir
corriendo el mayor tiempo
posible.

Logico-Matematica
(Principal)
Visual-Espacial
(Secundaria)

Razonamiento numérico
Velocidad de
procesamiento

Calculo mental

Colores eléctricos

Conecta los cables segun
su color y mezcla sencilla.

Visual-Espacial (Principal)
Logico-Matematica
(Secundaria)

Razonamiento lbgico
Discriminacion
Percepcion visual

Teclas explosivas

Teclea las letras que
aparecen en los barriles
toxicos para evitar que
lleguen alrio y lo
contaminen.

Linguistica (Principal)
Visual-Espacial y Corporal-
Cinestésica (Secundarias)

Ruta léxica
Atencién selectiva
Toma de decisiones

Sopa de letras Encuentra las palabras Lingtiistica (Principal) Ruta léxica
ocultas en la sopa de letras | Visual-Espacial Rastreo visual
antes de que se enfrie. (Secundaria) Figura plana

Lunch time Recoge y sirve Corporal-Cinestésica Coordinacion visomotora
rapidamente los platos, (Principal) Rastreo visual
demostrando velocidad de | Visual-Espacial Velocidad de reaccion
reaccion. (Secundaria)

Yog’'s Band Identifica los instrumentos y | Musical (Principal) Ruta léxica
repite la secuencia de Légico-Matematica Rastreo visual
sonidos. (Secundaria) Figura plana

Gotas musicales

Identifica el tono y patrén
ritmico que emite la gota al
caer.

Musical (Principal)
Linguistica (Secundaria)

Memoria sensorial
Sensibilidad al ritmo
Discriminacion auditiva

residuos del rio segun el
material del que se
componen.

Visual-espacial y corporal-
cinestésica (Secundarias)

Fotomaton Identifica las emociones y Interpersonal (Principal) Acceso al lexico
estados de animo de los Intrapersonal, Visual- Reconocimiento
personajes. Espacial y Linglistica Empatia

(Secundaria)
Tragabasura Clasifica y recicla los Naturalista (Principal) Percepcion visual

Coordinacién visomotora
Categorizacion
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La mayoria de los datos se recogen de forma interna, pero para favorecer la gamificacidn, al usuario se le mues-
tran el ndmero de aciertos totales, la precisidn en la prueba y el ndmero de trofeos y monedas virtuales obtenidas.
Estos dltimos permiten un disefio de la herramienta gamificado.

1.1.3. Perfil de inteligencias

La misién principal del software TOl es proporcionar informacién a las personas sobre su perfil de inteligencias,
mostrando un grafico de sus inteligencias mas y menos desarrolladas (Figura 2), que les permita descubrir su poten-
cial y poder intervenir en funcién de los resultados para potenciar o mejorar. Para ello, se analiza la habilidad y ren-
dimiento del jugador en cada uno de los juegos disenados pedagdgicamente, estableciendo una puntacién ponde-
rada en funcidn de si el juego trabaja la inteligencia de manera prin-
cipal o secundaria.

La puntuacién obtenida es comparada en tiempo real con el

rendimiento del resto de usuarios en cada uno de los juegos, mos-
trando el percentil por cada inteligencia y un grafico de barras que
permite vislumbrar de un simple vistazo las inteligencias mas y ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
menos desarrolladas de la persona.

El software TOI ofrece ademas feedback sobre el perfil de inte-

ligencias, aportando una informacidn relevante sobre qué significa el

Figura 2. Perfil de inteligencias.
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porcentaje en cada inteligencia. Este andlisis permite ofrecer consejos y recomendaciones para potenciar o desarro-
llar las inteligencias a través de actividades complementarias, tanto analdgicas como digitales.

2. Método
2.1. Participantes

En el estudio participaron un total de 372 estudiantes de primero a tercer curso de educacién primaria de dos
colegios concertados de Asturias y uno privado de Madrid, con edades comprendidas entre 5y 9 afios (M=7.04,
DT=.871). El grupo estuvo conformado por 199 nifios (53,5%), con una media de edad de 7,07 afios (DT=.91)
y 173 nifias (46,5%), con una edad media de 7,01 afios (DT =.82), sin existir diferencias significativas entre los gru-
pos en edad (p=.511). Tampoco existieron diferencias en la distribucién del género en la muestra [x2(1)=1,817,

p=.178].

2.2. Procedimiento

Se seleccionaron los centros siguiendo criterios de accesibilidad. Una vez obtenido el consentimiento de las
familias, el grupo de participantes realizaron la prueba jugando de forma individual a todos los videojuegos del soft-
ware TOI, durante las horas lectivas y en periodos de 90 minutos. Cada una de las pruebas ha sido supervisada y
guiada por una persona especialista del grupo de investigacién.

3. Andlisis y resultados
3.1. Distribucién de la muestra

En primer lugar, se ha realizado un anélisis de resultados juego a juego para comprobar la distribucién de la
muestra en las variables aciertos, tiempo total y precisidn. Los juegos presentan una distribucién normal en todas
sus variables siguiendo el criterio de Finney y Di-Stefano (2006), segdn el cual puntuaciones entre 2 y —2 de asime-
tria y 7 y —7 de curtosis corresponden a distribuciones suficientemente normales, a excepcién del juego «Colores
eléctricos», que trabaja la inteligencia visual-espacial y Iégico-matematica, cuya distribucidn es asimétricamente
negativa en las variables aciertos (asimetria=2,21) y tiempo (2,64). En cuanto al anélisis de resultados, se utilizaron
pruebas no paramétricas, ya que la distribucién de la muestra no cumplia los pardmetros de normalidad en todos
los juegos. De esta forma, se aplicaron la U de Mann-Whitney para el andlisis de las diferencias en funcién del
género, y las pruebas de Kruskal Wallis para analizar las diferencias en funcién del curso.

3.2. Diferencias en funcién del género

Con el objetivo de conocer si existen diferencias significativas en funcién del género, se ha realizado un analisis
comparativo juego a juego en las medias y desviaciones tipicas de las variables aciertos, tiempo de juego e indice de
precisidn.

Los resultados muestran que existen diferencias significativas en la variable aciertos del juego de inteligencia l6gi-
co-matematica «Mathlon» (U de Mann-Whitney=11132,00; (p=.000) entre chicos (M=40,92, DT=18,51) y
chicas (M=32,95, DT=15,10). También se encontraron diferencias significativas en la variable aciertos del juego
de inteligencia corporal y visual «Lunch time» (U de Mann-Whitney=7233,00; p=.033) en chicos (M=39,72,
DT=13,39) respecto a chicas (M=42,95, DT=13,87). En la variable precisién del juego emocional «Fotomatén»
(U de Mann-Whitney=11611,00; p=.039) también se han encontrado diferencias significativas en chicos
(M=72,12, DT=15,50) frente a chicas (M=75,58, DT=14,08). No se han encontrado diferencias significativas

en funcién del género para el resto de variables y juegos.

3.3. Diferencias en funcién del curso

En cuanto a la edad, después de realizar un andlisis por curso en las variables aciertos, tiempo y precisién de
cada juego, observamos (Tabla 2) que existen diferencias significativas en funcién del curso en todos los juegos ana-
lizados. Tanto la media como la desviacién tipica de las variables aciertos, tiempo y precisidn se ve incrementada
en el segundo curso con respecto al primero, y en el tercer curso con respecto al segundo.

4. Discusién y conclusiones
Ademés de la descripcién del software educativo TOI, el estudio tiene el objetivo de comprobar su funciona-

miento a través del analisis juego a juego de la distribucién de la muestra, de las diferencias por género y de las dife-
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Tabla 2. Comparacién de aclertos, tiempo y precisién en cada juego en funcién del curso

1er Curso 2° Curso 3er Curso Chi- .

| Media | DT | Meda | DT | Meda | DT | Cuadrade Sig.
Herramientas: N=365; Curso 1=102 / Curso 2=142 / Curso 3=121
Aciertos 30,14 15,22 40,60 17,40 56,58 20,99 90,29 .000
Tiempo 88,87 27,76 106,56 26,08 128,40 28,45 86,79 .000
Precisién 49,59% 16,18 57,83% 11,56 64,49% 8,81 64,64 .000
Mathlon: N=346; Curso 1=100 / Curso 2=127 / Curso 3=119
Aciertos 25,04 11,58 33,39 13,02 51,46 15,79 139,03 .000
Tiempo 110,57 42,33 141,56 36,08 169,60 31,52 110,59 .000
Precision 54,56% 25,66 72,34% 14,87 81,93% 14,87 65,29 .000
Colores eléctricos: N=357; Curso 1=97 / Curso 2=142 / Curso 3=118
Aciertos 6,89 2,05 8,93 3,95 11,94 5,33 83,26 .000
Tiempo 78,10 12,51 87,75 17,83 102,12 26,84 65,81 .000
Precision 67,01% 11,15 75,41% 13,45 82,54% 11,70 66,86 .000
Teclas explosivas: N=290; Curso 1=61/ Curso 2=121 / Curso 3=108
Aciertos 18,00 12,81 29,52 13,33 43,84 12,02 114,26 .000
Tiempo 54,86 45,48 95,12 43,76 139,92 36,46 114,89 .000
Precision 24,67% 16,15 38,41% 12,79 47,79% 7,86 97,62 .000
Sopa de letras: N=359; Curso 1=88 / Curso 2=142 / Curso 3=119
Aciertos 11,98 5,04 15,87 5,72 23,79 9,61 124,96 .000
Tiempo 214,85 47,38 245,93 44,18 302,03 62,98 123,18 .000
Lunch time: N=262; Curso 1=43 / Curso 2=99 / Curso=120
Aciertos 31,60 11,07 36,43 13,08 48,63 10,89 69,36 .000
Tiempo 93,84 27,32 103,44 30,74 128,72 19,78 65,11 .000
Precision 51,36% 9,52 53,63% 10,54 61,61% 5,43 61,73 .000
Yog’s Band: N=76; Curso 1=14/ Curso 2=19/ Curso 3=43
Aciertos 4,14 1,70 7,68 0,94 7,62 1,19 27,80 .000
Tiempo 145,76 17,06 178,50 10,08 178,03 13,77 24,31 .000
Precisién 33,14% 22,76 49,47% 11,57 49,16% 12,61 8,39 .015
Gotas musicales: N=64; Curso 1=0/ Curso 2=38 / Curso 3=26
Aciertos - - 9,23 4,41 11,96 4,12 6,15 .013
Tiempo - - 129,54 20,74 141,69 22,09 5,02 .025
Precision - - 45,53% 22,62 56,26% 19,36 4,96 .026
Fotomatén: N=328; Curso 1=82/ Curso 2=125/ Curso 3=121
Aciertos 10,74 4,41 14,24 6,15 18,34 573 76,81 .000
Tiempo 100,04 21,71 113,46 26,36 127,29 21,27 58,29 .000
Precision 70,29% 16,91 73,79% 16,79 75,98% 10,52 4,16 125
Tragabasura: N=338; Curso 1=81/Curso 2=138/ Curso 3=119
Aciertos 39,58 19,64 47,80 20,64 65,12 20,77 71,03 .000
Tiempo 121,12 36,75 135,43 34,77 159,94 30,15 70,99 .000
Precisién 64,86% 14,93 69,94% 12,42 78,00% 9,53 72,67 .000

rencias por curso en las variables aciertos, tiempo y precisién. Los resultados muestran que todos los juegos a excep-
cién de «Colores eléctricos» tienen una distribucién normal, por lo que su disefio en cuanto a dificultad es adecua-
do. En el caso de este juego, disefiado para trabajar y analizar las inteligencias visual-espacial y 16gico-matematica,
seré necesario hacer un ajuste de disefio en los aciertos y el tiempo de juego.

Los resultados también indican que no existen diferencias significativas en funcién del género en la mayoria de
las variables, a excepcién de la variable aciertos del juego «Mathlon» correspondiente a la inteligencia 18gico-mate-
maética, y aciertos del juego de inteligencia corporal y visual «Lunch time», asi como precisién del juego emocional
«Fotomatén»; en las cuales serfa necesario revisar su disefio. Esta ausencia de diferencias es importante para que
tanto la evaluacién como la intervencién no se vean condicionadas por cuestiones de género, siendo un instrumento
valido para aplicar tanto en nifios como en nifas. Los resultados difieren con los obtenidos en su estudio por Del-
Moral, Guzmén y Fernandez (2018), que observaron diferencias en funcién del género en todas las inteligencias.

En lo relativo a las diferencias por curso, los resultados determinan que existen diferencias significativas en las
variables aciertos, tiempo y precision de cada juego dependiendo del curso y por tanto de la edad. Esta circunstancia
es positiva para el disefio de la herramienta, porque determina que el contenido es adecuado para la franja de edad
que ha sido analizada (5-9 afos), ajustdindose los resultados a cada etapa educativa. A la hora de analizar el perfil
de inteligencias, cabe sefalar que los resultados muestran los perfiles comparativamente a su grupo de iguales, por
lo que las diferencias Gnicamente se analizan para determinar la idoneidad de los contenidos y la dificultad.
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TOI, ademés, puede ser un adecuado instrumento de evaluacién de las IM porque su disefio y desarrollo abar-
ca rasgos de los ideales propuestos por Gardner y colaboradores para la evaluacién de las inteligencias mdltiples
(Armstrong, 2006; Gardner, 2012; 2013; Gardner, Feldman & Krechevsky, 2008): materiales intrinsecamente inte-
resantes y motivadores debido a la propuesta de gamificacién y las tecnologias, neutralidad, entorno natural de
aprendizaje y retroalimentacién (Buckley & Doyle, 2017).

Marin, Lépez y Maldonado (2015) destacan los videojuegos como un recurso positivo para el aprendizaje y que
los jévenes consideran atractivo y Del-Moral y otros (2018) sefialan que los videojuegos, ademés de mejorar las

habilidades y capacidades, son una potente estrategia para facilitar el aprendizaje. El hecho de que sea el propio
nifio el que va descubriendo el conocimiento mediante esfuerzos cognitivos y a su vez relacionando ese conoci-
miento con cosas que ya conoce y que le resultan familiares, los hace especialmente interesantes (Gramigna &
Gonzalez-Faraco, 2009). En cuanto a la neutralidad, tanto en las instrucciones de las pruebas como en el desarrollo
de la mismas, se intenta evitar la

influencia de las inteligencias

P ] , L1 verbal y légica, analizando
La teoria de Gardner de las Inteligencias Maltiples directamente la. inteligencia

que esta operando en la reso-

supone en la actualidad una oportunidad para desarrollar a g
lucién del reto planteado.

nivel educativo las capacidades y potencialidades de las Utilizar los  videojuegos
., ; ) , como instrumento favorece
diferencias del alumnado en Educacién Primaria. Ademas, que la evaluacién se lleve a

cabo como «parte del interés

la gamificacién y las tecnologias pueden aportar junto con L e e

esta teoria oportunidades en evaluacidn e intervencidn. situacién  de  aprendizaje»

\ (Gardner, 2013: 233), ya que,
por su potencial motivador y
atrayente, el individuo lo percibe
como un juego y no es consciente de estar siendo evaluado, desarrolla la actividad porque se siente motivado para

hacerlo. Este factor motivador de los videojuegos es uno de los aspectos més analizados por la comunidad educa-
tiva, y puede encontrarse referenciado tanto en estudios recientes (Ferrer, 2018; Prena & Sherry, 2018) como pasa-
dos (Alfageme & Sanchez, 2002).

El software ofrece ademas una retroalimentacién con anélisis y consejos que permiten ayudar a intervenir sobre
el perfil de inteligencias. Para Gardner (2013), es muy importante que la evaluacién suponga una ayuda, porque
en muchas ocasiones los psicélogos emplean demasiado tiempo clasificando personas y muy poco ayudandolas
(Escamilla, 2014).

En conclusién, por su disefio y resultados de funcionamiento, TOI puede ser un instrumento adecuado para
evaluar e intervenir las IM, y su inclusién en el aula podria tener fuertes implicaciones educativas y generar un valor
en la comunidad educativa si se lleva a cabo un tratamiento cuidadoso que evite estigmas o clasificaciones en el
alumnado. Aunque muchos aceptan las diferencias individuales, pocos las cuidan y desarrollan (Bartolomé-Pina,
2017). Por ello, una herramienta como TOI, que permita conocer el perfil de inteligencias o los puntos fuertes y
débiles del alumnado, abre a los docentes la posibilidad de saber qué estilo de aprendizaje se adapta mejor en fun-
cién de su perfil, o descubrir en qué actividad se siente mas cdmodo para trabajar; en definitiva, alcanzar una edu-
cacién més personalizada e inclusiva, que tenga en cuenta que todas las personas son diferentes y que por tanto no
deben aprender del mismo modo.

No obstante, es necesario sefialar algunas limitaciones a subsanar en trabajos futuros. En primer lugar, sera
necesario realizar un anlisis psicométrico para determinar si el software TOI es valido como herramienta de medi-
cién. En este aspecto, y teniendo en cuenta que para que una evaluacidn sea auténtica, debe abarcar una gama
amplia de instrumentos, medidas y métodos (Armstrong, 2006), seria conveniente comparar y contrastar los resul-
tados de perfil obtenidos con los de otros instrumentos de evaluacién de IM como las escalas de autopercepcién de
las IM dirigidas a familias y profesorado (Prieto & Ballester, 2003; Prieto & Ferrandiz, 2001), asi como llevar a cabo
una evaluacién test-retest que nos permita analizar otros aspectos importantes como el efecto de aprendizaje o
entrenamiento. | ambién resultarfa interesante recoger feedback del profesorado y la comunidad educativa sobre el
uso del software TOl en el aula.
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En segundo lugar, cabe sefalar el posible sesgo de la muestra al tratarse de pruebas realizadas dnicamente en
alumnado de colegios privados y concertados. Por tanto, se propone la realizacién de pruebas también en centros
publicos que permitan generalizar los resultados al resto de la poblacién.

Ademas, para evitar el uso Ginicamente de videojuego como parte del modelo y dotar asi de mayor fiabilidad, se
propone el desarrollo de un programa educativo de inteligencias maltiples que acompane el uso de la herramienta
de una forma més analdgica, con actividades que permitan complementar el desarrollo de las habilidades en con-
textos reales, dentro y fuera del aula.

En cuanto al disefio de la herramienta, ademéas del ya mencionado ajuste en el juego «Colores eléctricos» debido
a su asimetria negativa, serfa idéneo hacer un ajuste en el juego «Sopa de Letras», aunque la muestra se distribuye
dentro de los margenes de normalidad, la versidn actual no tiene contemplado el error y eso implica una menor difi-
cultad, concentrando a la mayorifa de los sujetos en valores por encima de la media. Ademas, las inteligencia inter
e intrapersonal, debido a su dificultad para evaluarlas, necesitan de un desarrollo futuro y un nivel de representacién
en cualquiera de las propuestas de evaluacidn de este tipo.

De cara a lineas futuras de trabajo, se espera aplicar la metodologfa para el disefio de juegos que permitan abar-
car grupos de edades diferentes, también comprobar la validez y fiabilidad de TOI para la intervencién con colec-
tivos de necesidades educativas especificas, como por ejemplo altas capacidades o TDAH.
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RESUMEN

El negocio de los eGames (videojuegos online) en Espafa ha conseguido més de 1,8 billones de euros de beneficio en el afio
2016. La publicidad no es ajena al potencial de este mercado y las marcas estudian cuéles son las mejores formas de acercarse
y adaptarse al entorno de los eGames. En el presente trabajo se analizan las estrategias publicitarias mas eficaces para las marcas
en el mundo de los videojuegos en red. Para ello, se han investigado a los jugadores (eGamers) a través de una encuesta de 60
preguntas que abordaban cuestiones como habitos lddicos, visionado de publicidad en los juegos, compra de articulos anunciados
o publicidad en competiciones. El mismo cuestionario se ha realizado tanto a jugadores coreanos, ya que la industria de los video-
juegos en Corea del Sur es la mas avanzada del mundo, como a jugadores espaoles, al ser Espafa el cuarto pafs europeo en
eGames y ser nuestro objeto de estudio. Tras la investigacién, algunos de los resultados més relevantes indican que la publicidad
online convencional no llama la atencién a los consumidores «gamers» y se determina que la mejor estrategia se basarfa en la pre-
sencia de marca a través de productos prescritos o utilizados por los «gamers» profesionales, ya que los espectadores, a la vez
que ven las partidas, observan qué elementos usan los jugadores.

ABSTRACT

The eGames business (online video games) in Spain generated more than 1.8 trillion euros in profits in 2016. Advertising is no
stranger to the potential of this market, and brands study the best ways of approaching and adapting to the world of eGames. In
this report, we analyze which the most effective advertising strategies for brands in the online video game world are. To do this,
the players (eGamers) answered a 60 question survey that addressed issues such as playful habits, the viewing of advertisements
in games, the purchase of advertised items and advertising in competitions. Korean and Spanish players answered the same
questionnaire considering that South Korea has the most advanced video game industry in the world and Spain is the fourth
European country in eGames and our subject of study. After the investigation, some of the most relevant results indicate that
conventional online advertising does not attract the attention of gamers as consumers. VWe determined that the best strategy
would be based on brand presence through products that are prescribed or used by professional gamers, since spectators, as they
watch the games, also observe what elements and accessories the players use.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

Los videojuegos han obtenido mas de 200 millones de délares de beneficio por patrocinios y méas de 150 millo-
nes por publicidad convencional, segin datos obtenidos en el 2017 «Global Games Market per Region» realizado
por Newzoo (2016a) y basado en datos de 2016 (Newzoo es el proveedor lider de inteligencia de mercado que
abarca los juegos globales, eSports y mercados méviles, con investigaciones en el 4mbito de los videojuegos), que
ademas afirma en su 2017 «Global Esports Market Report» (Newzoo, 2016b) que el «gaming» es uno de los pasa-
tiempos favoritos de los «millennials» (jévenes nacidos a partir de los afios 80; esa «complicada» audiencia que las
marcas ansian conquistar).

En el negocio de los videojuegos siempre ha estado presente la publicidad. No obstante, es durante estas dos
Gltimas décadas cuando el «juego», por el desarrollo y consolidacién de Internet, ha evolucionado geométricamente
y la publicidad debe adaptarse y ser consciente del potencial de negocio que esto conlleva (Scalvinoni, 2012;
Sempere, 2016). Son las propias marcas —ya sean medios de comunicacién, plataformas, firmas de electrénica o
telefonfa— las que desde hace unos afos estan apostando por lo que hemos acufiado como los eGames (videojuegos
electrénicos que se juegan online).

1.1. Los videojuegos en red (eGames) en Espana

Estando en noveno lugar en el ranking mundial y en cuarto puesto con respecto al marco europeo —por detras
de Alemania, Reino Unido y Francia, en orden descendente de ingresos—, la industria de los videojuegos en red en
Espafia ha recaudado més de 1,8 billones de euros de beneficios en 2016 (Newzoo, 2017). Segin el estudio del
«Infographic Spanish Games Market 2016», la poblacién espafiola contaba con 47,2 millones de personas de las
cuales 36 millones eran internautas y 24 millones de ellos eran jugadores (gamers: personas que juegan a través del
mévil, PC o dispositivos digitales analogos tipo consolas o tabletas). Y el 1° Observatorio de Deporte Electrénico en
Espana 2016, realizado por Arena Media, afirma que: 1) | de cada 2 jugadores espafioles gasta dinero en los eGames
y no solo se lo descarga o juega online de forma gratuita; 2) El gasto promedio de jugador por afo es de 130 euros;
3) 2 de cada 3 internautas en Espafia juegan a algdn tipo de videojuego en cualquier dispositivo.

Adems, segdn el Libro Blanco del Desarrollo Espafiol de Videojuegos 2016, realizado por DEV (Asociacién
Espafiola de Empresas Productoras y Desarrolladoras de Videojuegos y Software de Entretenimiento), el 40% de
estos ingresos son gracias a diferentes fuentes alternativas, como el desarrollo de terceros, la venta de servicios y la
formacién. Sin embargo, establece que el 34% de los ingresos provienen de la venta digital, es decir, videojuegos
que se juegan de forma online. Y otro 10%, de la publicidad en los videojuegos «free to play». Con estos datos pode-
mos ver cémo la industria que antes se basaba en la venta fisica y la utilizacién de dispositivos como la PlayStation
(anterior «reina» de los dispositivos para videojuegos) ahora ha cambiado y que el «<nuevo rey» es Internet, con el
ordenador como dispositivo estrella. La era digital se ha consolidado a pesar de que se sigan usando consolas, pero
con conexién a Internet (Pérez-Latorre, 2012; Salva-Ruiz & al., 2016).

Pero el uso de las pantallas y los videojuegos va mas all4. En la actualidad, el consumo multipantalla o uso simul-
taneo de varios medios o dispositivos es una realidad que tenemos que asumir y aprovechar. En este sentido, hay
que ser conscientes de que uno de cada tres jugadores alterna las cuatro pantallas (televisién, ordenador, tabletas y

smartphones) (Vivian, 2017; Sempere, 2016; Parra, 2009).

1.2. Los deportes electrénicos (eSports) y los MMO juegos (MMO games)

En la actualidad, la unién del PC u ordenador con la venta digital y la competicién, dan lugar a los denominados
eSports. Este término fue acufiado por el Instituto de Arena Media en 2016 en el 1° Observatorio del Deporte
Electrénico en Espana. En este estudio, se utilizan las palabras «deporte electrénico» en el titulo, referidas a los
eSports, por lo que en la propia cabecera ya nos dice que los eSports son las competiciones que se juegan a través
de la pantalla del ordenador y/o consola.

Mss alla de las audiencias, los deportes electrénicos tienen detras unos valores que permiten a las marcas formar
parte de este mundo para adherirse a ellos o reformar los de la marca, si son similares en valores. Estos juegos tienen
un componente estratégico que atrae a personas con este tipo de habilidades que saben trabajar en equipo y que
tienen dotes de liderazgo (Sedefio, 2010). Adema4s, estos juegos son vanguardistas en cuanto al disefio y al espec-
taculo que estdn dando. Por otro lado, la pieza fundamental del origen de los deportes electrénicos es la comunidad,
dado que en sus inicios no contaba con grandes empresas que apoyaran estas competiciones de manera econémica

(Mérquez, 2017).
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El anélisis de Newzoo (2016b) se centrd principalmente en los videojuegos de ordenador: «League of Legends
(LoL)», «Counter-Strike: Global Offensive», «Dota 2» y otros juegos multiplataforma como «Overwatch» y
«Hearthstone», todos estudiados sobre 10 paises, entre ellos Espafia. Estos videojuegos forman parte de la denomi-
nada categorfa MMO «Massive Multiplayer Online games», los cuales configuran las competiciones eSports. No
obstante, dentro de los videojuegos MMO, existen las siguientes subcategorias:

* MOBA (videojuegos de batalla y estrategia colectiva: «LoL», «Dota 2», etc.).

* MMORPG (videojuegos de rol multijugador online: «World of Warcraft», «Final Fantasy», etc.).

* «Shooter» (videojuegos «de tiros» con armas: «Call of Duty», «Overwatch», «Counter-Strike», etc.).

* Videojuegos de estrategia («Starcraft», «Clash of Clans», etc.).

* Videojuegos de lucha («Street Fighter», «Dragon Ball», etc.).

* Videojuegos de deporte (FIFA, NBA, «Grand Slam Tennis», etc.).

¢ Otros («Hearthstone», etc.).

1.3. Estrategias publicitarias J . . . . L
actuales en Espana Mas alla de las audiencias, los deportes electrénicos
En el marco actual de la

- tienen detras unos valores que permiten a las marcas formar
publicidad en el sector de los

videojuegos en red en Espafia, parte de este mundo para adherirse a ellos o reformar los de
las principales tacticas que se , L , ,
estan desarrollando son el la marca, si son similares en valores. Estos juegos tienen un

patrocino y los contenidos de

marca (branded content). En componente estrategiCo que atrae a personas con este tipo

este pas, el sector de los video- de habilidades que saben trabajar en equipo y que tienen
juegos en red (eGames) y los )
deportes electrénicos (eSports) dotes de llderazgo.

estd experimentando un gran \
avance, pero adn no existe un

modelo de negocio a seguir. Lo
bueno de este territorio para las marcas es que, al ser nuevo, las normas no estan dictadas o asentadas, como puede

ser en otros patrocinios deportivos. Por lo tanto, incita a una riqueza o abundancia mucho més importante por parte
de las ligas o los equipos a hacer activaciones y entradas diferentes de las marcas (Cavusgil & al., 2017; Muros &
al., 2013).

Los tipos de colaboraciones estrellas son patrocinios de eventos y torneos como Red Bull a nivel internacional
(competicién del videojuego «Starcraft») o «Domino”s» a nivel amateur nacional en Espafa, llamado «Go4Lol»
(competicién del videojuego «League of Legends») o el patrocinio de equipos con marcas como Phone, que es un
fabricante de periféricos (dispositivos de hardware a través de los cuales el ordenador puede interactuar con el exte-
rior, como el ratén o el teclado) y que ha estado siempre apoyando a muchos equipos. En 2016, una gran marca
como Vodafone aposté por un equipo para hacerlo ganador nacional; el equipo G2 Vodafone. Otro ejemplo es el
de El Corte Inglés, organizando campeonatos dentro de sus edificios que le trae trafico a la tienda y a la compra de
productos; o Media Markt con competiciones online y finales en sus tiendas, con el mismo propdsito de redirigir tra-
fico a sus tiendas. Orange organizd en agosto de 2017 competiciones propias de la mano de la NSL (Martin, 2010;
Gutiérrez, 2017).

Debido a la mayor generacién de otro tipo de contenidos gracias a un territorio que adn no ha sido explotado
con toda su potencialidad en Espana, se crean contenidos creativos no vistos con anterioridad, como el caso de
Vodafone de la mano de MTV, que retransmitié un documental llamado «Gamers» del equipo G2 Vodafone y emi-
tido por MTV, como si se tratara de Gran Hermano, dirigido a un pdblico mas genérico. Este fue el intento de
Vodafone de comunicar o trasladar el movimiento fan o forofo, propio del pablico que se encuentra dentro del
mundo de los videojuegos en red y que son jugadores, a un pudblico que no est4 tan familiarizado con este mundo.
Tuvo éxito en términos de audiencia tanto en cuota televisiva como en otras plataformas donde se distribuyé este
contenido teniendo cobertura en otras audiencias (Selva, 2009; Sanchez, 2017; Cinar, 2018).

Por otro lado, existen muchos ejemplos sobre marcas que patrocinan competiciones por el resto del mundo
como «Intel Extreme Masters», una serie de torneos de deportes electrénicos que empezé en 2007 y que se ha ido
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jugando en diferentes paises alrededor del mundo, patrocinado por la marca Intel. Pero no solo «juegan» marcas
tecnoldgicas en este territorio. Una de las primeras grandes marcas en patrocinar ligas o torneos fue Coca-Cola, que
ha sido uno de los dos colaboradores mundiales de la liga LCS durante muchos afios, a través de Coca-Cola Zero.
Esto le ha permitido crear su propio mundo de deportes electrénicos con plataformas digitales como Twitter con
la cuenta @CokeEsports, con mas de 300.000 seguidores, canal de YouTube, etc. Pero también ha creado su pro-
pio «Team Coca-Cola» para el videojuego «Call of Duty: Advanced Warfare», organizado por la MLG o «Mayor
League Gamingy, el lider mundial en organizacién profesional de deportes electrénicos. Movistar también ha crea-
do su propia pagina web sobre este tipo de contenidos (Leén, 2017; Yuste, 2016).

1.4. La inversién en deportes electrénicos (eSports)
El caso de Media Pro y la LVP es un claro ejemplo de cdmo empresas espanolas invierten en deportes electrd-
nicos. La LVP o Liga de Videojuegos Profesional es una liga que nace nacionalmente queriendo exportar su modelo
y reproducirse en otros paises, y

J termind siendo la liga nacional
La publicidad online convencional no llama la atencién mds grande a nivel europeo.

El grupo audiovisual Media

a los consumidores jugadores, pero los productos prescritos Pro comprd la mayorfa de las

acciones de esta organizadora
de ligas. Segin declaraciones
de LVP en rueda de prensa,
esta inversién de casi 5 millo-

por los jugadores profesionales son eficientes. Los jugadores

aficionados se fian del criterio de los profesionales y, si bien

son criticos y saben que tener esos productos no les hara nes de euros tiene el objetivo
.. de «profesionalizar, expandir
ganar las competiciones, declaran que saben que son e impulsar la competicion,

contando con mayores recur-

productos de calidad. Esto se debe a un componente
sos para los departamentos de

aspiracional. Por otro lado, el factor competitivo, que se marketing y patrocinios. Esto
. , , ) , tiene un beneficio para los
incrementa mds adn en los jugadores surcoreanos, y el afin equipos, pero no se acaba de

profesionalizar la industria por
lo que las audiencias se dis-
productos para alcanzar a sus «héroes» o modelos a seguir. persan y no podemos hacer
vinculaciones tan claras como

\ el Santander a la Férmula | o

de superacién personal hacen que quieran obtener mejores

Movistar al ciclismo. No obstan-

te, esto si pasa en Corea del Sur,

con marcas como Samsung muy vinculadas en el inconsciente de la audiencia a los videojuegos en red por su famo-
so equipo «Samsung Galaxy White».

Sobre el mismo tema pero a la inversa, la empresa GAME, que se dedica a la venta de videojuegos en Gran
Bretafia, fagocité SociaNAT, una plataforma espafiola en la que se retransmiten eSports. Aqui vemos como empre-
sas del extranjero muestran interés y ven beneficios en el visionado de los deportes electrénicos en Espafia (Cavusgil
& al., 2017; Osorio, 2016; Costa-Sanchez & al., 2017).

Twitch.tv es la plataforma lider en retransmisién de partidas de deportes electrénicos a nivel mundial.
Plataformas como Amazon pagan por adherir estas audiencias a su pablico. Mediante un comunicado hecho desde
la propia plataforma el 25 de agosto de 2014, el CEO de la empresa declaré que Amazon les habia comprado la
empresa, por la cantidad de 970 millones de délares, segin el portal «Media Trends». En 2016, Amazon lanzé una
promocidn en la que los que se suscribieran a «Amazon Prime» tenfan derecho a consumir Twitch.tv gratuitamente
(Leiva & al., 2017).

Por otro lado, Facebook se ha aliado con Blizzard para retransmitir partidas de Blizzard en Facebook, noticia
de la que se han hecho eco plataformas de actualidad en videojuegos en red como IGN Espafa en su pagina web.
Y siguiendo con Facebook, una noticia actual es la cooperacién de éste con otro colaborador internacional, la ESL,
plataforma mundial de visionado de deportes electrénicos que compite contra Twitch por ser lideres mundiales en
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la transmisién de los deportes electrénicos. De esta forma, Facebook se ha alineado con ESL para emitir deportes
electrénicos en directo, segin la plataforma « Thegamersports», y de esta forma, Facebook se asegura potenciar la
construccién de audiencias en tiempo real, que actualmente es lo que todas las plataformas de la industria digital
estan intentando generar en la nueva era digital (Gutiérrez, 2017; Rodriguez, 2016; Valderas, 2016).

2. Material y métodos

Esta investigacion partié con el objetivo general de analizar los videojuegos en red en Espafa, asi como el com-
portamiento de la industria y de la publicidad en los mismos. Como objetivos especificos, se pretendia definir el per-
fil del jugador espanol y su conducta ante la publicidad y las marcas aparecidas en los juegos y las competiciones.
La comparativa con el jugador coreano se realizé con el objetivo de tener a éste Gltimo como referente del jugador
avanzado (ya que Corea es el pais con mas seguidores de este tipo de juegos) y poder analizar qué estrategias publi-
citarias podrfan ser més eficaces para este tipo de pablico objetivo y su posible aplicacién a las estrategias publicita-
rias de marcas dirigidas a un pdblico espanol.

Con el objetivo de analizar cudles son las estrategias publicitarias mas eficaces para las marcas en el mundo de
los videojuegos en red, se decidié investigar y comparar las rutinas de juego, el visionado de publicidad, los com-
portamientos de compra y la opinién de imagen de marca de jugadores espafioles (nuestro objeto de estudio) y juga-
dores coreanos (donde la cultura del jugador en red estd mas asentada). Para realizar la investigacién, se opté por
la técnica del cuestionario online. El cuestionario es una técnica cuantitativa consistente en investigar una muestra
de sujetos representativos de una poblacidn. Las ventajas de este método de recoleccién de datos son que permite
obtener informacidn de casi cualquier colectivo, ademas de que nos facilita la estandarizacién de los datos, es decir,
podremos tratarlos informaticamente y analizarlos segiin estadisticas (Herndndez & al., 2003). Se consideré que el
mejor medio para alcanzar al universo objeto de estudio era Internet. Gracias al cuestionario online, se puede alcan-
zar a un amplio ndmero de personas con bajo coste. A su vez, esta herramienta permite interactuar con el entrevis-
tado, lo que se traduce en menos preguntas incompletas (Diaz, 2012).

El cuestionario se confeccioné con un total de 60 preguntas, 54 con respuestas cerradasy 6 con respuesta abier-
ta, y fue contestado por un total de 280 jugadores espafioles. El beneficio de este tipo de cuestionario radica en que
las preguntas cerradas necesitan menos esfuerzo para el encuestado y, por lo tanto, el tiempo para completarlo es
menor, ademés de que permite codificar y analizar los datos facilmente. Por otra parte, a través de las preguntas
abiertas conseguiremos una informacién mas profunda sobre aquellas cuestiones que mas nos interesan. Las 60 pre-
guntas se estructuraron en cinco secciones: una primera seccidn dirigida a cerciorarse que quien respondia a la
encuesta era una persona espanola y jugador de videojuegos, en especifico videojuegos MMO (aquellos que se jue-
gan en los deportes electrénicos); una segunda seccién denominada «comportamiento de juego» donde se le pre-
gunta al sujeto sobre su habito de juego, las horas que invierte, momento del dia, aparatos electrénicos que utiliza,
dénde juega, etc.; la tercera seccidn llamada «Internet» versaba sobre preguntas acerca del uso de Internet para con-
sumir videojuegos, de la publicidad en este medio, del uso de plataformas como Twitch, de la compra de articulos
anunciados, etc.; la cuarta seccién abordaba los deportes electrénicos en cuanto a la manera de consumir las com-
peticiones, la publicidad que se puede ver en ellas, cémo influye el visionado de publicidad o marcas en el compor-
tamiento de compra, la imagen que tiene la audiencia sobre los gamers profesionales, etc.; y, por dltimo, la seccién
«datos demogréficos» para obtener informacidn sobre edad, ingreso mensual, ocupacién y también sobre persona-
lidad y algunas dltimas preguntas sobre el uso de redes sociales.

La encuesta a jugadores coreanos fue exactamente igual que la pasada a los espafoles y fue cumplimentada por
un total de 293 jugadores.

Ambas encuestas fueron supervisadas y pre-testadas para su validacién por expertos en metodologias cientificas
de investigacion de la Universidad Jaume | y los resultados fueron volcados y cruzados para su analisis estadistico
a través del programa SPSS versién 23.0 para el anélisis y validacién de los estadisticos basicos.

3. Andlisis y resultados

Las 60 preguntas que se les han hecho a los jugadores espafioles analizan el modo en el que estos consumen
los videojuegos y las competiciones, cdmo la publicidad es recibida por ellos, conocer cédmo se esta usando actual-
mente la publicidad y cules podrian ser los formatos publicitarios mas eficaces. Seguidamente, exponemos y ana-
lizamos algunos de los resultados mas significativos obtenidos.

Respecto a las preguntas de la primera seccién (habito y tipo de juegos) més del 40% juega a videojuegos todos
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los dias y un 35%, varios dfas a la semana. Se les pregunté sobre la categorfa de videojuegos MMO a la que jugaban
mas, a lo que mas de la mitad respondieron categoria «Shooter» (videojuegos de disparo), un 38% a MOBA (video-
juegos de batalla y estrategia colectiva) y un 35% videojuegos de estrategia. Los porcentajes de esta pregunta suman
maés del 100% ya que era de opcién miltiple. En cuanto a la pregunta sobre si habian visto alguna vez una compe-
ticién de deportes electrénicos, el 53% de ellos contestaron afirmativamente.

Siguiendo a la seccién de comportamiento de videojuegos, el 46% juega mas de 10 horas a la semana, mientras
que un 30% juega mas de 3 horas dia-
riamente. Casi el 40% de ellos juegan
frecuentemente después de cenar,
entre las 22:00 horas y la medianoche,
y todos ellos juegan en su casa.

El aparato electrénico que utiliza
més de la mitad de los jugadores espa-
foles encuestados es el ordenador,
seguido por la alternacién de mévil y
ordenador, y la PlayStation.

Para empezar a introducir el com-
portamiento de compra en la encuesta,
en esta seccién también se les preguntd
si alguna vez habfan comprado ele-

mentos en los videojuegos, a lo cual un
95% confesd haber gastado mas de 500 Figura 1. {En qué momento del dia es en el que juega mas frecuentemente?
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¢En qué momento del dia es en el que juega mas frecuentemente?

Por la manana (entre las 08 - 12h)

Enlos en el trabajo /

@ Después de comer (entre las 14 - 18h)

Por la tarde (entre las 18 - 21h)

Después de cenar (entre las 22 - 00h)

De madrugada (entre las 00 - 06h)

euros, y un 23% entre 100 y 500 euros.

La primera pregunta de respuesta larga para poder profundizar mas en la mente de esta audiencia fue «(Por
qué empezé a jugar a videojuegos online?» a lo cual surgieron 280 respuestas distintas pero la mayoria de ellas
siguiendo dos lineas: por un lado, gran parte de ellos juega a videojuegos online porque lleva toda su vida jugando
a videojuegos desde su infancia, y otra gran parte de los encuestados afirma haberse adscrito a esta comunidad por-
que sus amigos empezaron a jugar.

Por otro lado, mas del 60% no paga por consumir estos videojuegos online, y en cuanto a la frecuencia en la
que suelen ver las partidas de otros jugadores a través de plataformas de streaming como Twitch, el 60% lo hace
de forma diaria o semanal, y un 28% lo ha visto varias veces en su vida, pero no de forma periddica. De ello pode-
mos sacar que todos los encuestados conocen las competiciones de deportes electrénicos.

Adentrandonos mas en la publicidad que aparece de forma especifica mientras juegan, el 67% de los jugadores
niega ver con frecuencia anuncios en la pantalla mientras juega y, por el contrario, el 70% contesta a la siguiente pre-
gunta que si ha visto «product placement» (menciones o muestra de productos o marcas) dentro de los videojuegos.
Podemos afirmar que la publicidad de las marcas actualmente sigue una estrategia enfocada a estar presente dentro
del videojuego formando parte de él, que
no siendo un elemento exterior al mismo.

La siguiente cuestidn es sobre el poder
de prescripcién de agentes externos,
donde se les hacfa la pregunta «(Qué le
Movil genera mas confianza a la hora de comprar
un componente de ordenador para jugar a
eGames?», a lo cual el 42% respondié «La

¢ Qué aparato electronico utiliza para poder jugar?

Ordenador

Flavstaten recomendacién de un jugador profesio-

® Xbox nal». El hecho de que nadie respondiera
Switch «Las recomendaciones de la publicidad en

p T — los videojuegos» afianza la idea de que son

consumidores criticos, que bien se fian de

ellos mismos o de profesionales en el terre-

no, y que la publicidad como banners y

Figura 2. {Qué aparato electrénico utiliza para poder jugar? derivados no tiene eficacia en ellos.
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La siguiente cuestién de respuesta
larga en cuanto a si ha visto publicidad de
los propios videojuegos en Internet y/o
fuera de él, las respuestas han hecho refe-
rencia a varias plataformas, pero las més
sonantes han sido YouTube y televisidn.

La cuarta seccién sobre los deportes
electrdénicos comienza con dénde se suele
encontrar al ver una competicién de este
tipo a lo que responde mas del 80%
«Dentro de casa». A «A través de qué dis-
positivo suele ver estas competiciones?»
més de la mitad responde que a través del
ordenador, igual que a la hora de jugar. El
58% de los encuestados ve las competicio-
nes solo. Como pregunta de respuesta
larga sobre por qué ven estas competicio- Figura 3. ¢Has gastado dinero alguna vez comprando elementos en los videojuegos?

¢Has gastado dinero alguna vez en los videoj ?

@® Nunca

0-5 euros

5 -40 euros

40 - 100 euros

100 - 500 euros

Mas de 500 euros

nes, las respuestas que se repiten describen
un factor de entretenimiento y otro de profesionalizacidn, es decir, las ven porque les gusta y porque pueden mejo-
rar su técnica poniendo en préctica las jugadas de otros jugadores més aventajados.

En cuanto a la publicidad de los deportes electrénicos, el 70% dice haber visto publicidad en ellos y el 90%,
haber visto «product placement». Al preguntarle si al ver estas marcas publicitadas le incita a la compra, casi el 60%
responde negativamente, y el 90% no ha llegado a comprar algdn producto por haberlo visto en una competicién,
por lo que vemos que el tipo de publicidad que se esta usando no es eficiente. No obstante, si bien no han com-
prado, el 50% al ver estas marcas presentes en los torneos le ha hecho tener una buena imagen de ellas.

Las siguientes cuestiones estan relacionadas con el tema jugador profesional. A la pregunta «(Le gustarfa ser
gamer profesional?» el 60% responde afirmativamente, y en la respuesta larga «Por qué?», por pasién y, como
segunda razdn, por dinero. En cuanto a los que respondieron que no, decfan que conlleva mucho tiempo y sacrificio
que no estan dispuestos a asumir.

En cuanto a si ha comprado accesorios de ordenador (periféricos) porque un jugador profesional lo utilice, la
respuesta del 72% de los encuestados es «Si» y el motivo que expresan es por la calidad percibida del producto.

3.1. Comparativa de los resultados entre los jugadores espafoles y los surcoreanos
En esta segunda encuesta hemos tomado una muestra similar, 293 encuestados con 60 preguntas por encuesta,
examinando al pdblico de la Repiblica de Corea

del Sur.

En la primera seccién, todos los encuestados

¢Has visto product placement* dentro de los videojuegos?

afirman ser coreanos, con un porcentaje mayor
de juego que el espafiol, con un 40% de ellos
que juega varios dias a la semana, y la mitad de
todos ellos juega todos los dias, por lo que la fre-
cuencia de juego es mucho mayor en compara-
cién a la espafola.

Casi todos los encuestados juegan a video-
juegos MOBA (batalla en arena), dentro de los
cuales se incluyen los videojuegos en red maés
famosos como «LoL», «War of Warcraft», y las
otras categorfas son ignoradas, a diferencia de
los espafoles en los que los encuestados se
reparten de manera mas equitativa en las catego-

rias. Por Gltimo, una gran diferencia es que el

Figura 4. ¢{Has visto ‘prodcut placement’ en los videojuegos? 95% de los encuestados han visto alguna vez una
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competicién de deportes electrénicos, con respecto al 53% espafiol. En cuanto a la segunda seccién sobre el com-
portamiento de juego, el jugador coreano presenta una dedicacién mucho mayor que el espafiol con casi 80% de
los encuestados que dedica mas de tres horas al dia a videojuegos en contraste al 29% espafiol que dio la misma
respuesta. En cuanto al horario, cambia totalmente, el 60% de los coreanos afirma jugar en los descansos en el tra-
bajo/universidad y un 25%, entre las 8 y 12 de la manana, a diferencia de la preferencia nocturna que se da en el
espafiol. El lugar de juego y el dispositivo utilizado es de las mayores diferencias entre ambos pablicos, el coreano
con un perfil mas inclinado a jugar fuera de casa (94% de respuesta) y con el mévil (82%) y el espafiol con un perfil
mas proclive a jugar dentro de casa (100%) y utilizando el PC (57%).

En el dinero gastado en elementos en los videojuegos, casi la mitad ha gastado entre 124.000 y 615.000 won
coreanos (entre 100 y 500 euros) y un 30%, mas de 615.000 (500 euros), mientras que el gasto espafiol es mas
bajo, repartiéndose equitativamente entre las opciones «Nunca» hasta «Mas de 500 euros» ya mencionada.

En la pregunta «(Por qué empezé a jugar a videojuegos?», el sentido de comunidad surge tanto como en el
espafiol. La mayorfa de los encuestados dice haber comenzado porque sus amigos lo hicieron, y ahora lo siguen
haciendo, pero de forma online.

Al preguntar si suelen ver anuncios en la pantalla mientras juegan, el 88% lo niega (mas que en Espafa), pero
en la siguiente pregunta, el 94% afirma haber visto «product placement» dentro de los videojuegos. Gracias a esto
podemos ver una tendencia al alza del «product placement» en plataformas de visionado.

La dltima pregunta de respuesta corta era sobre dénde habian visto publicidad fuera o dentro de Internet, y aqui
nos encontramos que hay que tener en cuenta que, si bien nombran plataformas digitales como YouTube o
Facebook, la mayoria de las respuestas son de publicidad exterior, sobre todo publicidad en el metro, cosa que no
mencionaban los espafioles.

En la siguiente seccién «Mundo eSports», volvemos a ver la misma gran diferencia que pasé en cuanto al espa-
cio en el que se encuentra mientras juega, ya que al preguntar si se encuentra dentro o fuera de casa al ver una
competicién de deportes electrénicos, el 97% lo hace fuera de casa.

También se repite el dispositivo con el que ven las competiciones, con un 53% que utiliza el mévil y un 34%,
«mdvil+ordenador»; otro gran contraste, el 70% de los coreanos suelen verlos solos, mientras que los espafioles la
mayoria los ven acompafados. Para resumir, su comportamiento con respecto a los deportes electrénicos en las
siguientes preguntas, se caracterizan por haber visto mas de 20 competiciones en su vida (51%, muchas més que
los espafioles), la mayorfa ha visto alguna vez una competicién en persona (81%, resultado opuesto al espanol), el
horario para ver los certdmenes es en los descansos de la universidad o del trabajo (mientras que el espaol es por
la tarde), el 70% las ve a través de la plataforma Twitch.tv (idéntico al espafol; Twitch.tv es la plataforma por exce-
lencia en ambas culturas y paises) y el 71% los suele ver durante més de cinco horas durante el dia. A la pregunta
con respuesta corta «(Por qué ve las competiciones eSports?», la mayoria ha contestado, tal y cémo el pdblico espa-
nol, por un lado, por entretenimiento, y por otro, para aprender de los jugadores profesionales nuevas técnicas para
mejorar a la hora de ellos jugar.

Varias preguntas en cuanto a la publicidad y los deportes electrénicos: 70% afirma haber visto anuncios durante
el juego y 90% también afirma haber visto «product placement», pero el 57% no ha sentido ganas de comprar por
la publicidad que han observado, y més a fondo, el 64% niega haber comprado algo por haberlo visto en los depor-
tes electrénicos. Sin embargo, casi todos los encuestados (91%) ha tenido una buena imagen de las marcas que se
han hecho ver durante las competiciones. Preguntado sobre los jugadores profesionales, el 85% querria ser uno de
ellos y ante el «tPor qué?» han sido muchas respuestas, pero las mas recurrentes han sido dirigidas al ver este trabajo
como un suefio cumplido; trabajar en su pasidn.

4. Discusién y conclusiones

Tras analizar y comparar las caracteristicas de los jugadores espafioles y coreanos en cuanto a su comporta-
miento de juego, visionado de publicidad, imagen de marca y comportamiento de compra, exponemos a continua-
cién algunas de las conclusiones més significativas de nuestro estudio.

Gracias al aumento del pablico jugador de los deportes electrénicos las marcas que se vinculen estratégicamente
con los videojuegos podran beneficiarse de todo el potencial que los videojuegos en red y los deportes electrdnicos
ofrecen (competicién, audiencia masiva, comunidad o fans) (Carcelén & al., 2017). Como hemos visto, la publici-
dad online convencional no llama la atencién a los consumidores jugadores, pero los productos prescritos por los
jugadores profesionales son eficientes. Los jugadores aficionados se fian del criterio de los profesionales y, si bien
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son criticos y saben que tener esos productos no les hara ganar las competiciones, declaran que saben que son pro-
ductos de calidad. Esto se debe a un componente aspiracional. Por otro lado, el factor competitivo, que se incre-
menta més adn en los jugadores surcoreanos, y el afan de superacidn personal hacen que quieran obtener mejores
productos para alcanzar a sus «<héroes» o modelos a seguir.

Por lo tanto, una de las mejores estrategias en cuanto a publicidad para videojuegos serfa la utilizacién de juga-
dores profesionales como factor de influencia al utilizar y prescribir productos y marcas. Serfan embajadores de
marca que generarian reconocimiento hacia la misma. El patrocinio de estos jugadores se basaria en la presencia de
marca tanto durante el tiempo de partida como del visionado de competiciones de deportes electrénicos. Este patro-
cinio seria fundamental durante la retransmisién ya que los espectadores, a la vez que ven las partidas, observan
qué elementos usan los jugadores, desde el teclado hasta la bebida que toman (Vilaplana-Aparicio & al., 2018;
Clemente & al., 2018).

Asimismo, también se ha evidenciado que el patrocinio de un equipo en los deportes electronicos es una estra-
tegia eficiente que permite desarrollar acciones de contenido de marca (branded content) vinculadas a los mismos.
La mera presencia de la marca en las competiciones también genera reconocimiento mediante el componente aspi-
racional, y una perfecta manera es creando un equipo de jugadores profesionales. El interés por la carrera y el desa-
rrollo de estos equipos, unido al sentimiento de comunidad y al fendmeno fan que generan estos juegos, facilitan la
creacién de contenidos de marca vinculados a ofrecer a los seguidores del equipo un valor afnadido més all4 de la
participacién o visionado de los deportes electrénicos.

Una cuestién que nos ha llamado la atencién ha sido la informacién obtenida en la pregunta sobre dénde suelen
ver méas publicidad de videojuegos (no de marcas que se publicitan en ellos). Aqui, los espafioles mencionaron pla-
taformas online como Facebook o YouTube, y los surcoreanos, en su gran mayorfa, hacen referencia a la publicidad
exterior en lugares como el metro. El metro es un transporte piblico que en una gran capital como Sedl o Madrid
es muy utilizado por los «millennials», jdvenes a la vanguardia de la tecnologia, muchos de ellos jugadores. Por con-
siguiente, es posible pensar en la implantacién que podria hacerse en el presente utilizando un soporte de publicidad
exterior y vanguardista, como es el nuevo soporte de publicidad dindmica led que ya se ha puesto en marcha en el
metro de Madrid, pero que ya se utiliza desde hace afios en la capital de la Repiblica de Corea del Sur, Sedl. Este
soporte crea una ilusién de imagen en movimiento por fuera de los vagones del tren que llamaria la atencién de los
transedntes y casaria perfectamente con la vanguardia de los videojuegos en red.

Finalmente, para concluir este articulo, indicar que somos conscientes que esta investigacion no es un estudio
categdrico ni conclusivo sobre el tema, sino una aproximacién a la realidad y la evolucién de las estrategias publici-
tarias dentro del mercado de los videojuegos en red. Serfa necesaria una observacién continuada y una investigacién
més profunda que analizara la eficacia de las acciones publicitarias en juegos y competiciones, asi como la evolucién
del comportamiento de los jugadores a raiz de las mismas.

Apoyos
Este articulo se ha realizado con ayuda del proyecto de investigacién titulado «El negocio publicitario en la sociedad digital: estructura de agencia,
perfiles profesionales y nuevas tendencias creativas». Plan de Promocién a la Investigacién de la Universidad Jaume | de Castellén. Cédigo del

proyecto P1-1B2015-27.
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