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Prefacio

Este volumen parte de la idea, creemos ya poco discutible, de que
la ubicuidad de las tecnologias digitales y los medios de comunicacion
en nuestra vida diaria nos obliga a pensar de una forma mas creativa
sobre las relaciones e interacciones entre comunicacion y aprendizaje.
La tradicional reflexion sobre la educacion en relacion con los medios
de comunicacién, se estd viendo ampliada por la evidencia de que
Internet, por supuesto, pero también los videojuegos, la multitud de
camaras digitales, integradas o no en teléfonos moviles, o los propios
smartphones se han convertido en herramientas esenciales que usan
jovenes y no tan jovenes para comunicarse, CONsumir o crear conoci-
miento. Las actividades mediadas por dispositivos digitales afectan de
manera significativa al desarrollo de nuestras competencias sociales,
culturales y educativas, es decir, la forma en que nos comunicamos,
trabajamos, estudiamos o resolvemos problemas.

En este contexto, nos parece mas que necesario explorar el modo
en que los modelos educativos o el dia a dia de los educadores se ven
afectados por los diferentes impactos que conllevan la digitalizacion, la
ubicudidad de las redes sociales online y la llamada web 2.0. Para ello, se
ha congregado en estas paginas una representacion de la cada vez mayor
comunidad de investigadores, profesores y profesionales interesados en
temas como las relaciones e interacciones entre comunicacién y apren-
dizaje y entretenimiento y aprendizaje, los nuevos usos sociales de las
tecnologias audiovisuales, la cultura participativa y el aprendizaje en la
era digital, o el aprendizaje en redes sociales y en comunidades virtuales.

El libro consta de dos partes, cada una de ellas con una identi-
dad claramente marcada. La primera, que recibe el titulo general de
Debates, retne una serie de textos de caracter tedrico y exploratorio
que, en su conjunto, no solo reflexionan sobre la necesidad de repensar
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la educomunicacién, que es, de hecho, la idea que impulsa este libro,
sino que ofrecen diagndsticos y propuestas concretas. En el primer
capitulo, Homo socialis: aprender y compartir conocimiento en la sociedad red
de Sandra Sanz y Amalia Creus, se pone énfasis en que la tendencia
a aprender colaborativamente es algo que acompafia la historia de la
propia humanidad. Lo caracteristico de nuestra contemporaneidad
serfa, por tanto, que compartir pareceria mas facil y tendria un radio
de accion mas amplio. Las autoras detectan en Internet, y en las redes
sociales en particular, sefiales esperanzadoras de que podriamos estar
recuperando aptitudes que estin impresas en la naturaleza humana: la
disposicién a cooperat, a trabajar y aprender colaborativamente.

En su capitulo Cambio de paradigma en la educacion medidtica. Cuatro
ragones y una conclusion, Joan Ferrés Prats apunta que la educaciéon media-
tica no puede de ningin modo hacerse al margen de no una, sino dos
revoluciones. La propuesta de Ferrés ofrece una gufa para presentes y
futuros investigadores y profesionales de la educomunicacion a partir
de la certeza de que, del mismo modo que la revolucion tecnoldgica ha
invalidado cualquier propuesta de educacién medidtica que no tenga
en cuenta el nuevo entorno y las nuevas practicas comunicativas, la
revoluciéon neurobiolégica invalida cualquier propuesta que no tenga
en cuenta el papel que juega la emocion y el inconsciente en la interac-
cién con las pantallas.

En el tercer capitulo, Daniel Aranda y Silvia Martinez definen y
defienden la /Zudoliteracy, constantando la necesidad de incorporar el
juego digital y los aspectos ladicos digitales como un contenido de
pleno derecho en la alfabetizacion mediatica, en un momento en que
se va estableciendo un notable corpus de literatura cientifica sobre las
potencialidades de los videojuegos para distintos aprendizajes, y en
un contexto mediatico en el que se advierte que la industria tiene la
necesidad de ofrecer a la sociedad una mayor informacién sobre sus
productos, mientras que los usuarios reclaman contenidos informati-
vos especificos de calidad y los medios de comunicaciéon comienzan a
incluir el tema entre sus contenidos para asi dar respuesta a esa deman-
da creciente y beneficiarse del incremento experimentado en el sector.

Continta en el cuarto capitulo, Pedagogia de pares, Paola Ricaurte
Quijano, quien firma, en representacion del Peeragogy Team, un texto
que recoge la experiencia del proyecto sobre pedagogia de pares inicia-

14



PREFACIO

do por Howard Rheingold en la plataforma Social Media Classroom,
su fundamento pedagdgico, sus caracteristicas y su materializacion a
través del Manual de pedagogia de pares (The Peeragogy Handbook).
La idea del proyecto es sencilla: ;Qué necesita un grupo de aprendien-
tes para auto-organizarse y aprender sobre cualquier topico, desarrollar
una habilidad o alcanzar una meta juntos? ;Coémo pueden escoger los
mejores recursos, estrategias y medios para ponerse de acuerdo y alcan-
zar los objetivos de aprendizaje que se proponen? Insistimos, la idea es
sencilla, pero los editores de este volumen creemos que sus implicacio-
nes estan destinadas a revolucionar ciertas ideas sobre las dinamicas de
aprendizaje en los entornos digitales contemporaneos.

El capitulo de Roberto Aparici defiende precisamente, que, al
margen de la elevadisima velocidad de implementacion de las evolu-
ciones técnicas, es necesario pensar de forma mas pausada en nuevos
modelos pedagdgicos a partir de las practicas interactivas basadas en
la dialogicidad. En este sentido, la aplicacién de los principios de la
cultura digital en la educomunicacién supondria la incorporacion de
nuevos paradigmas, conceptos y metodologias que implicarfan pensar
en otra concepcion de lo que se entiende por alfabetizacion , ya que
la actual solo responde al modelo de la sociedad industrial para el que
fue creado.

El capitulo de Angel Barbas Valer a pensar la educomunicacion pro-
pone revisar los principios que inspiraron la Educomunicacion en los
afios 60 y 70 del siglo pasado, y valorar la posibilidad de replantear y
enriquecer su filosoffa y su praxis en el contexto de la sociedad actual.
A partir del andlisis del Movimiento 15-M desde la perspectiva de la
Educomunicacién, el autor decribe como en el movimiento se pro-
dujo la construccion de espacios de investigacion socioeducativa y de
aprendizaje colaborativo, asi como el desarrollo de mecanismos de
apropiacion tecno-social. Para el autor, una mirada educomunicativa
hacia el Movimiento 15-M podria servirnos para hacer una profun-
da reflexion y autocritica, pues los principios y planteamientos de la
Educomunicacién siguen siendo ignorados por las politicas educativas
y por la mayoria de los procesos de ensefianza que se desarrollan den-
tro del sistema formal.

En el capitulo que cierra la primera parte del libro, Sara Osuna
Acedo nos ofrece una reflexion sobre la web 2.0 y la educacion a lo
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largo de la vida, insistiendo en una idea que planea por toda la primera
parte del libro: el valor indiscutible e incalculable de las comunidades
virtuales de aprendizaje.

La segunda parte de este volumen presenta investigaciones, pro-
puestas de innovacion y estudios de caso relacionados con difrerentes
aspectos de la educomunicacion digital. En este parte, el lector puede
encontrar desde estudios mds generales que pretenden ofrecer infor-
macién sobre el consumo y uso de tecnologias digitales en el hogar y
la escuela por parte de los jévenes (en el capitulo de Daniel Aranda y
Jordi Sanchez-Navarro), hasta estudios sobre la formacion mediatica
del profesorado (Alfonso Gutiérrez, Armin Hottman y Felix Hawkan),
pasando por investigaciones sobre el uso de herramientas concretas
para la innovaciéon en educacion, como medios sociales y MOOCs
(Esperanza Roman Mendoza), redes sociales (Lourdes Montero y
Adriana Gewerc), video-wiki (Joaquin Paredes Labra), video social
(Adriana Ornellas) o radio online (Queli Fueyo y Alo Sanzhez). Por
otra parte, la educacion mediatica digital aplicada a otras vertientes mas
sociales se encuentra representada en los capitulos de Mar Beyneto-
Seoane, Jordi Collet-Sabé, Meritxell Cortada-Pujol e Irene Sanchez-
Garrote sobre escuelas, familias y TIC y en el capitulo sobre la educa-
cibn mediatica como herramienta de integracién social en contextos
migratorios de Amparo Huertas Bailén y Yolanda Martinez.

En conjunto las dos partes de este volumen se plantean como
una aportaciéon desde enfoques académicos y profesionales diversos
al debate y el estudio sobre el reto permanente que para la educacion
representa la aceleracion de las herramientas digitales para la comuni-
cacién. Un reto al que la comunidad educativa, entendida en su sentido
mas amplio, no puede permanecer ajena.

LLOsS EDITORES
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Homo socialis: aprender
Yy compartir conocimziento
en la sociedad red

Sandra Sanz (ssanzm@unoc.edn)
Amalia Creus (acreusO@unoc.edn)
Universitat Oberta de Catalunya

Compartir la manera de hacer las cosas es tan antiguo como la pro-
pia humanidad. A lo largo de su evolucion el ser humano se ha apro-
vechado de las experiencias de sus congéneres para poder progresar.
Podemos recuperar muchos momentos de nuestra historia donde se
pone de manifiesto esta predisposiciéon innata a cooperar. La evolu-
cion de los sistemas econémicos nos ofrece buenos ejemplos en este
sentido. Desde la prehistoria hasta la era moderna y la emergencia de
la nueva economia, la capacidad de aprender con los demas ha sido un
elemento clave para la transmision del conocimientos y para la creacion
de tecnologias como la agricultura, la alfareria o la Internet.

Por otra parte, hay quienes, como Kropotkin (1920), hace mucho
han defendido que la tendencia natural del hombre a compartir sus
experiencias y su conocimiento tiene un origen biologico. En efecto,
la bilogia y mas recientemente la etologfa nos brindan interesantes des-
cubrimientos sobre el comportamiento animal y su interacciéon con el
medio, y nos recuerdan que podemos aprender mucho sobre nuestra
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propia especie prestando atencién a como se organizan los sistemas
de cooperacion entre otros animales sociales, como por ejemplo las
hormigas, las ballenas o las abejas.

Pero si bien resulta razonable pensar que la sociabilidad es una
condicién innata del animal hombre, en cierto modo las nuevas tec-
nologfas (especialmente Internet y las herramientas web 2.0) nos estan
ayudando a recordar algo que, en la premura del capitalismo, podtia-
mos estar olvidando: nuestra predisposicion cooperar y a compartir el
conocimiento. Asi lo han sefialado bajo diferentes epigrafes autores
como Lévy, Rheingold o Mao, entre otros tedricos de la era digital. La
inteligencia colectiva, las multitudes inteligentes o el Sharismo son solamente
algunas de las teorfas y neo filosofias que buscan nombrar y dar sentido
a los valores y practicas sociales que emergen o se reinventan en la era
digital. Pero, srealmente era necesario llegar al escaparate de Internet
para ser conscientes de esto? Desde Vigotsky (1978) a Salomon (1993)
ya se evidenciaba que el conocimiento no reside de manera exclusi-
va en un dnico individuo sino que se encuentra distribuido entre las
personas, en los artefactos y el propio entorno. Pero parece que lo
habiamos olvidado.

Este texto es una invitacién a reconocernos como animales sociales.
Un ejercicio que puede resultar desesperanzador si tenemos en cuenta
las grandes desigualdades que atraviesan nuestra historia social. Sin
embargo, mirar hacia atras significa también buscar en la herencia de
nuestra propia especie aquello que nos hace mas humanos: la necesidad
de convivencia y reconocimiento mutuo como condicion fundamental
para sobrevivir y progresar.

1. Compartir conocimiento como estrategia de
adaptacion: antecedentes historicos del aprendizaje
colaborativo

Por lo que conocemos del paleolitico (2, 5millones de afios a 10.000
afios a.C.) podemos decir que éste se basaba una economia cazadora-
recolectora muy sencilla. Con ella los hombres conseguian comida,
lefia y materiales para sus herramientas, ropa o cabafas. Se cree que
no debia existir divisiéon del trabajo ni especializaciéon. Cada miembro
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del grupo era autosuficiente y capaz de hacer de todo para sobrevivir,
al margen de las capacidades individuales, mayores en unos individuos
que en otros. Si que parece que podria haber habido una timida divi-
sion del trabajo en funcién del sexo o por edades. La igualdad social
parecia ser la inica opcidén en una economia en la que no existian los
excedentes y en la que no solo podia acumular riqueza. La integracion
en la naturaleza dependia asi de la cohesion de un grupo igualitario en
el que todos trabajan, no por propio beneficio, sino por voluntad, por
convencimiento y por la supervivencia comun.

El cambio climatico que se sufti6 a finales del Mesolitico y principios
del Neolitico (8.000 a.C.) provoca una lenta conversion de la economia
de subsistencia basada en la caza hacia una economia mas estable de
base ganadera y apoyada en los cultivos. El Neolitico - Nueva Edad
de Piedra, por contraposicion al Paleolitico o Antigua Edad de Piedra
- responde a los hallazgos de herramientas de piedra pulimentada que
acompafiaron al desarrollo y expansion de la agricultura. Hoy dia se
define el Neolitico (el término fue cufiado por John Lubbock, colabo-
rador de Darwin, en 1865) precisamente en razén del conocimiento y
uso de la agricultura o de la ganaderia, que normalmente (aunque no
necesariamente) estaba acompanado por el trabajo de la alfareria.

De esta economia basada en la ganaderfa surge la trashumancia,
que pone en contacto a los pueblos y, consecuentemente, facilita la
comunicacion entre gentes de culturas, tierras y tribus diversas. La
emigracion de tribus y la difusion de téenicas, que cada grupo aprende
del grupo vecino, va extendiendo las culturas neoliticas desde su foco
originario hacia el resto del mundo. De estos contactos y del desarro-
llo simultaneo de la agricultura surgen, entre otras cosas, los primeros
molinos manuales para moler los granos que se cultivan. Los avances
en la agricultura y los usos que se iban dando a los frutos de ésta fueron
creando nuevas necesidades. Es facil intuir que entre los grupos que
coincidian en sus desplazamientos se diera intercambio de conocimien-
to y aprendieran unos de otros a extraerle un mayor rendimiento a las
cosechas, con nuevos sistemas de almacenamiento y con la generacion
de los derivados como la harina.

Otro descubrimiento de capital importancia para la vida del hom-
bre, y que tuvo un desarrollo muy rapido, es la alfarerfa. Antes, para
almacenar los liquidos se usaban calabazas vacias, sin embargo este
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material no soporta el calor del fuego, por lo que no se podian calen-
tar los alimentos en él. Por otro lado, para almacenar los sélidos se
utilizaban los cestos de mimbre pero que, obviamente, no servian para
contener agua. Posteriormente, a través de la practica y la comparticion
de las experiencias de cada uno, descubrieron que se podian imper-
meabilizar los recipientes de mimbre con la arcilla secada al sol y poco
después cocida al fuego. Mas tarde aprendieron a crear recipientes s6lo
de arcilla utilizando para datle forma un esqueleto de mimbre muy sim-
ple. El tltimo paso en este proceso de aprendizaje fue trabajar la arcilla
directamente, sin moldes. La alfareria permitié asi la construccion de
recipientes para liquidos y facilité enormemente la vida del hombre,
que ya no necesitaba estar permanentemente en las cercanias del agua,
o realizar a menudo largos recorridos para abastecerse.

Las tecnologias y las formas de organizacion social que se han suce-
dido a lo largo de la historia pueden ensefiarnos muchas cosas sobre
nuestra natural tendencia a lo comunitario y lo colaborativo. Por ejem-
plo, la organizacién en unidades familiares, que desde el principio de
los tiempos emerge para dar respuesta a nuestra necesidad de subsistir
y de proteger a los miembros mas jévenes e indefensos de una comuni-
dad. Un ejemplo representativo de ello es la gens romana. André Piettre
(1962) explica que, al igual que el genos griego, la gens romana formaba
una célula social que se constitufa como una familia, aunque no en el
sentido actual, sino como un grupo de personas que pretendian des-
cender de un antepasado comun. Asimismo, al igual que el genos, la gens
también agrupaba bajo su dependencia a “clientes” unidos a los “patro-
nes” (que se han podido comparar a los vasallos ligados a sus sefiores).
La gens se extendia sobre el suelo de una propiedad colectiva, formando
asi una especie de autarquia juridica y econémica en que “debia reinar
un espiritu de solidaridad y dependencia mutua”.

Los ciudadanos romanos, al igual que en la prehistoria, también
buscaron el cobijo y el amparo que supone la comunidad. La perte-
nencia a una determinada gezs comprendia una serie de derechos y
obligaciones con respecto al resto de miembros, por ejemplo, el deber
de socorro mutuo, el derecho a poseer las propiedades de la gens, a ser
sepultado en el lugar comun, o la prohibicién de contraer matrimonio
con un miembro de la misma gens. Fuera de ella “el individuo no era
nada, carecia de derecho, como carecia de dioses”(Cuq, 1904). Asi, a
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través de la familia, en el sentido més amplio de la palabra, aunaban
fuerzas y asumian un compromiso comin en pro de la riqueza y la
prosperidad de la comunidad.

La gens nos permite pensar la sociedad romana como una socie-
dad que supeditaba los intereses individuales a los de sus familias y
los de los bienes publicos. Una sociedad campesina que convirti6 la
agricultura en su principal modo de vida, basindose en una economia
simple lejos de los intereses mercantilistas propios de las sociedades
capitalistas. Una sociedad, en definitiva, que fiel a las tradiciones auné
las fuerzas familiares y aline6 sus intereses con los intereses publicos,
cultivando asf una sociedad fuerte que servirfa de simiente para la gran
fruta madura que fue el Imperio Romano. LLa sociedad romana habia
de guardar largo tiempo la huella de este régimen primitivo ligado a
los origenes de la fundacién de Roma (753 a.C.), como lo prueban la
autoridad del “paterfamilias” y la institucion del “heredium”,; propie-
dad colectiva del recinto familiar, del que todavia nos hablatia Cicerén'.

De la Roma Antigua nos adentramos en la Baja Edad Media (s. X al
XV) para analizar un proceso tan ilustrador como apasionante: los gre-
mios. El gremio era una asociaciéon econémica de origen europeo (aun-
que se implant6 también en las colonias) que apareci6 en las ciudades
medievales y se extendi6 hasta finales de la Edad Moderna (s.XVII). Se
trataba de organizaciones que agrupaban a los artesanos de un mismo
oficio, y que dieron cabida a las primeras actividades econémicas basa-
das en la comparticiéon del conocimiento, auténtica clave del éxito de
estas agrupaciones profesionales cuyo espiritu pervive en nuestros dias.

Pese a su origen espontaneo, los gremios no tardaron en consolidar
una estructura econémica y social vinculada a unas reglas y objetivos
bien definidos: defender el “bien comun” mediante cuestiones como
la lealtad de las transacciones y la calidad de los objetos, garantizando,
por otra parte, los intereses del propio cuerpo. Su estructura organiza-
tiva fundamental era el taller. La direccion del taller estaba en manos
de la maestrfa, donde el “maestro” era el propietario del taller, de las
herramientas y de la materia prima. Con el maestro convivian los ofi-
ciales (artesanos en proceso de maduracioén del oficio que componfan

1. Las gens sirvieron como referente de organizacion social hasta finales de la Republica Romana (hacia el 27 a.
C).
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el peldafio intermedio en la jerarquia del gremio) y los aprendices,
jovenes que deseaban aprender un oficio, y que eran aceptados con
esa finalidad en el taller de un maestro. Imbert (1971), explica que los
aprendices no ganaban ningun salario, y muy a menudo los padres
pagaban un pequeno tributo al maestro.

Es relevante resaltar la importancia que tenfa entonces, principal-
mente para los mas jovenes, la oportunidad de aprender un oficio y el
valor que se le otorgaba, ya en esa época, a la transmision del cono-
cimiento. Un conocimiento fruto de la experiencia del artesano, ate-
sorado a lo largo de los afios. En el taller el aprendiz participaba de la
transmisién de conocimientos tanto explicitos (aquellos que de haber
sabido escribir hubieran podido quedar recogidos en un pergamino,
como por ejemplo, la cantidad de tintura que hay que ponerle a la piel
para que adquiera un tono deseado concreto), como ticitos (aque-
llos que sélo el maestro puede transmitir y que el aprendiz adquirira
mediante la observacion y la practica, por ejemplo, como cortar el
cuero para garantizar un buen acabado). Por todo ello el aprendiz
estaba dispuesto a trabajar sin recibir ninguna compensacién econo-
mica a cambio. El, 0 quizds més atn su familia, eran conscientes del
valor que suponia poder beneficiarse de la experiencia del maestro,
lo que permitirfa al aprendiz asegurarse un modo de supervivencia
en el futuro.

Pero ademas de la transmision de las artes de un oficio, los gremios
suponian una serie de ventajas sociales. Piettre (1962) explica que los
gremios funcionaban como un esbozo de una “sociedad de socorros
mutuos” encargada de acudir en ayuda del hermano necesitado, de su
viuda o su familia. Imbert (1971) afade que gracias a las aportaciones
de los miembros era posible ayudar a un maestro o a un oficial afectado
por la enfermedad, bien como pagar un buen entierro a un miembro
fallecido y ocuparse de su mujer y de sus hijos. Algunas corporaciones
muy ricas posefan incluso un hospital destinado a recoger a sus inte-
grantes en caso de necesidad, aunque la mayorfa de ellas simplemente
“fundaban” algunas camas en hospitales ya existentes que quedaban
reservadas con prioridad para los miembros de la profesion. Sin duda,
una version muy embrionaria de nuestra actual Seguridad Social, pero
que demuestra que el alcance del compromiso adquirido entre los
miembros de cada gremio era altisimo.
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Después de repasar todas estas experiencias pre-capitalistas, hace-
mos un salto a la era moderna y la consolidacion del capitalismo, y
desde ahi nos adentramos en el siglo XX, en la llamada nueva eco-
nomia. Haciendo referencia a la evolucion de la economia capitalista,
Richard Sennett (2012) nos recuerda algunos cambios clave que se
han producido al largo del ultimo siglo. Sefiala que hemos pasado de
una economia centrada en la producciéon industrial a una economia de
servicios, donde la inversion de capital mundial se ha descentralizado
y globalizado, y donde el consumo masivo ha encontrado en Internet
un impulso antes inimaginable. Asi, como apunta Castells (2001), la
economia del nuevo capitalismo estd sostenida en las redes y en los
mercados financieros globales, y funciona sobre la base de alianzas
estrategias que varfan en funcién de los productos, los procesos y los
mercados. En esta geometria variable de redes empresariales, la econo-
mia global se construye alrededor de alianzas de produccion y gestion
en un contexto donde las empresas multinacionales y sus redes auxi-
liares (pequefias y medianas empresas) dan cuenta de mas del 30 por
ciento del Producto Global Bruto y de un 70 por ciento del comercio
internacional.

Pero pese a los muchos cambios que supuso el pasaje de la era
industrial a la nueva economia global, algunos aspectos del capitalismo
se mantienen iguales o incluso recrudecen antiguos males. Por ejemplo,
la desigualdad social se ha ampliado. De hecho, si miramos al desarro-
llo econémico de los tltimos cincuenta anos en lugares como Europa
o Estados, veremos que esa desigualdad se traduce en una brecha cada
vez mayor entre los ricos y las clases medias. El socidlogo Robert
Putnam (2000) fue uno de los tedricos que abordo este tema desde el
punto de vista de la cohesion social. A juicio de Putnam las sociedades
capitalistas presentan menos cohesion social que treinta afios atras,
menos confianza en las instituciones y menos confianza en sus lideres,
lo que - segtin afirma - ha producido un declive en el capital social, la
cooperacion y la vida publica.

La advertencia de Putnam puede ser entendida como una de las
muchas contradicciones que encierra el sistema. Mientras los capi-
tales circulan en redes globales, en la nueva economia el trabajo se
individualiza. Las relaciones de gestion laboral se establecen mediante
acuerdos individuales, y el trabajo se valora segun la capacidad de los
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trabajadores o los directivos para reprogramarse a fin de realizar nue-
vas tareas y obtener nuevas metas. Innovacion, versatilidad, flexibilidad
y competitividad emergen como palabras de orden en la economia de
las redes, una economia que, como muy bien retraté Richard Sennett
en libros como La Correccion del Caracter (Sennett, 2000), o =2/ Artesano
(Sennett, 2009), estan cambiando las formas de relacion en el trabajo y
debilitando su importancia como uno los pilares en los que histérica-
mente se ha vertebrado la cohesioén social.

Pero también es verdad que los proceso de abertura y flexibilizacion
encuentran otros significados en la economia de las redes, en la cual
Internet y los multimedia hipervinculan multiples manifestaciones de
la creacion y de la comunicacion humana. La abertura propia de las
redes puede entenderse, en ese sentido, como un espacio para la resis-
tencia, como atomizador de los discursos monoliticos que facilita la
circulacion de expresiones diversas y la personalizacion de entrega de
mensajes. Quizas por eso, justamente en el marco de la nueva econo-
mia (posiblemente la época mas claramente capitalista de la historia),
es donde surgen iniciativas como la comunidad hbacker, un grupo de
programadores informaticos que, cuestionando los monopolios de las
grandes multinacionales, deciden crear sus propios software de acceso
gratuito de manera colaborativa. Asi nacié, por ejemplo, el sistema
operativo Linux, un proyecto que no deja de sorprender si tenemos
en cuenta los valores de una época en que la motivacion del dinero ha
pasado a ser tan poderosa que lleva a impedir cada vez mas el acceso
a la informacion.

Es interesante sefialar que en la comunidad hacker las motivaciones
sociales desempefian un papel muy significativo. El reconocimiento
en el seno de una comunidad que comparte su pasion es, como afirma
Himanen (2001), mas importante que el dinero. Para los hackers reviste
especial importancia el hecho de que el reconocimiento de sus iguales
no es un sustituto de la pasiéon, sino que debe producirse como resul-
tado de la accién apasionada, de la creacion de algo que sea desde un
punto de vista social valioso para esta comunidad creativa. Este vinculo
de unién que los hackers establecen entre el plano social y el plano de
la pasion es lo que hace a su modelo tan atractivo. Los backers se dan
cuenta de lo profundamente satisfactorias que pueden ser las motiva-
ciones sociales, y de su enorme potencial. Al hacerlo, contradicen la
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imagen estereotipada del acker como ser asocial, un cliché que, por lo
demads, nunca fue cierto.

Hasta aqui hemos revisado experiencias que, a lo largo de nuestra
historia, nos hablan de nuestra predisposicion a la vida en comuni-
dad y la cooperaciéon. En el apartado siguiente veremos como esto
se relaciona otra aptitud clave: la capacidad para generar y compartir
conocimiento.

2. Aprender con otros: el conocimiento entre lo
individual y lo colectivo

¢Qué podemos aprender de iniciativas como estas? ¢Cual es el
vinculo que une la gres romana, los gremios de artesanos o las comu-
nidades hacker? :Qué nos dicen sobre nuestro mundo social y sobre la
manera que nos relacionemos individuos y comunidades?

El éxito del modelo hacker, igual que ocurria en los gremios o en
la relacion entre miembros de una misma gres, estriba en el aprendi-
zaje. El proceso de aprendizaje caracteristico del hacker empieza con
el planteamiento de un problema interesante, sigue con la busqueda
de una soluciéon mediante el uso de diversas fuentes, y culmina con la
comunicacion de sus hallazgos. Una fuerza primordial de este modelo
de aprendizaje estriba en que un hacker, al aprender, ensefia a los demis.
Cuando se pone a estudiar el coédigo fuente de un programa, a menudo
lo desarrolla hasta un estado ulterior, y otros pueden aprender de su
trabajo. Igual que el maestro en los gremios compartiendo su trabajo
comparte una experiencia de aprendizaje que se transfiere y transforma
en los gestos y la mirada del aprendiz.

Quizas el vinculo entre todas estas experiencias estd en el hecho de
que todas ellas, de alguna manera, nos recuerdan que los individuos
tenemos una capacidad limitada para crear conocimiento. Por mucho
que podamos evolucionar solos en nuestro propio saber intelectual, llega
un momento en que es necesario recurrir a la ayuda de otros para poder
avanzar, resolver problemas, superar escollos y crecer como grupo,
entidad o sociedad en su conjunto. Desde ese punto de vista, el propio
conocimiento (individual o colectivo) resulta de un proceso de creacion
social, donde la interaccién con el contexto adviene como elemento
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clave de nuestra capacidad de conocer. Esta es la idea fundamental que
plantean teorfas como la cognicion distribuida, que afirma que la cognicion
humana no es algo que se pueda poseer de manera individual. El conoci-
miento — advierte esta teoria - no reside exclusivamente ez /a cabeza de los
individuos, sino que esta disperso en el medio social, en las personas, los
artefactos, los procesos, los instrumentos y en el propio entorno.

Es muy probable que la llegada de las nuevas tecnologias, de
Internet y de las redes sociales virtuales, haya potenciado nuestra
predisposicion innata a compartir i cooperar. En efecto, si miramos
a cémo han evolucionado las tecnologias digitales a lo largo de las
ultimas décadas, es innegable que los medios digitales nos han propor-
cionado herramientas fantasticas para comunicarnos y, por lo tanto,
para colaborar. Estar en contacto, compartir cosas, trabajar y aprender
juntos mas alld de la proximidad fisica, resulta mucho mas accesible
para aquellos que podemos utilizar dispositivos moviles, acceder a
redes sociales o a las denominadas herramientas web 2.0. No es de
extrafiar, por lo tanto, que se multipliquen experiencias de aprendizaje
basadas en la colaboracion en linea. La aparicion de plataformas de
generacion de contenido colaborativo como Wikipedia o YouTube o
la proliferacion de comunidades de aprendizaje virtuales e iniciativas
de educacion en abierto (como los recientes Cursos en Linea Masivos
y Abiertos, Massive Open Online Course, en su version original), son sola-
mente algunos ejemplos que reflejan el cambio profundo que se estd
operando en la relacién entre conocimiento individual y conocimiento
colectivo con la masificacion de las tecnologias digitales.

En las paginas siguientes nos adentraremos en algunos de los plan-
teamientos que autores como Salomon, Pea, L.évy y Rheingold. Sus
reflexiones estriban en la idea de que la generaciéon de conocimiento
depende, cada vez mas, de lo colectivo.

2.1. Cogniciones situadas y distribuidas

Una idea muy arraigada al pensamiento moderno es que el razona-
miento y el aprendizaje son territorio de la inteligencia individual. El
sistema educativo moderno es, desde su aparicion, una claro ejemplo
de sistema erigido en torno a los principios de la racionalidad cartesia-
na, fundada en la idea de individuo como sujeto de la razén. Esa con-
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viccibn —senala Pea (1993) — sigue predominando en muchos con-
textos educativos, los cuales se interesan, sobre todo, por la inteligencia
individual, y se preocupan fundamentalmente en medirla y mejorarla.

Sin embargo, para aquellos que como Pea (1993) se han detenido
a observar de cerca las practicas cognitivas, tales supuestos plantean
problemas. En efecto, las ciencias cognitivas ya nos han revelado que
la mente raramente trabaja sola, sino que nuestro conocimiento esta
distribuido. Es decir, esta en nuestra mente, pero también esta en las
demads personas y en los entornos simbélicos y fisicos, naturales o arti-
ficiales con los que interactuamos.

En linea con la idea de Pea (1993), Salomon (1993) introduce el
término “cogniciones distribuidas”. Lla nocién de distribucion alude,
segin Salomon, a la ausencia de un centro, de un lugar claro y tnico
en el que se deposita el conocimiento. Es lo que ocurre, por ejemplo,
cuando las responsabilidades familiares o las inversiones financieras
se reparten entre distintos individuos o carteras. Pero, ademas, dis-
tribucion también significa compartir: compartir autoridad, lenguaje,
experiencias, tareas y sobretodo una herencia cultural.

Ampliando la idea de cognicion distribuida algunos autores hablan
de cogniciones situadas. Consideran que si las cogniciones estan distri-
buidas entonces también estan situadas, en el sentido de que existen
y cobran significado en relacién con un contexto historico y cultural
concreto. Esta idea coge impulso en libros como Cognition in practicem,
escrito por Lave (1991), Situated learning: legitimate peripheral participation,
de Lave y Wenger (1991) o Situated cognition and the culture of learning, fruto
del trabajo conjunto de Brown, Collins y Duguid (1989). Asimismo,
resulta facil intuir que el paradigma de la cognicién situada esta alta-
mente vinculado al enfoque sociocultural vigotskiano que sitda las cog-
niciones de los individuos dentro de los contextos sociales y culturales
de interaccion y de practica®

2. Vigotski, en su libro 2/ desarrollo de los procesos psicoligicos superiotres propone el concepto de zona de desarrollo
proximo. La zona de desarrollo proximo no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo
intelectual del nifio, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracion con otro compafiero mas capaz (Vigotski, 1978). En otras palabras se trata de la distancia que
representa la distancia entre el nivel de desarrollo efectivo del alumno (aquello que es capaz de hacer por
si solo) y el nivel de desarrollo potencial (aquello que serfa capaz de hacer con la ayuda de un adulto o un
compafiero més capaz).
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Vale finalmente sefalar que los tedricos de la cognicion situada
parten de una fuerte critica a la manera como las instituciones educati-
vas tradicionalmente han promovido el aprendizaje. Muchas pricticas
docentes — afirman - asumen implicitamente que el conocimiento
conceptual se puede abstraer de las situaciones en las cuales se aprende
y se usa. Segn estos autores, este modo de concebir el aprendizaje
limita inevitablemente las posibilidades del mismo, en la medida que
lo presentan separado de la practica, del contexto y la cultura en la cual
se desarrolla.

2.2. Inteligencia colectiva y multitudes inteligentes

Con el creciente desarrollo de las tecnologias digitales aparecen mas
autores interesados en el conocimiento colectivo. Emergen asi diferen-
tes nociones y conceptos que lo definen de modos similares, aunque
con algunos matices. Cognicion distribuida, inteligencia colectiva, mul-
titudes inteligentes o sharismo son expresiones distintas que designan
conceptos muy similares’.

En 1997 Piérre Lévy publica L’intelligence collective. Pour une anthro-
pology dn cyberspace. En esta obra propone el concepto de inteligencia
colectiva, definida como una inteligencia que esta dispersa por todas
partes y en constante movimiento. Lévy se basa en la premisa del reco-
nocimiento y el enriquecimiento mutuo de las personas, desde donde
afirma: “Nadie lo sabe todo, todo el mundo sabe alguna cosa, toda la
sabiduria esta en la humanidad” (Lévy, 1997). Su manera de entender
el conocimiento convoca a un nuevo humanismo que contrapone el
“condcete a ti mismo” a “aprendamos a conocernos para pensar jun-
tos”, y que generaliza el “yo pienso, luego existo” convirtiéndolo en un
“nosotros formamos una inteligencia colectiva, luego existimos como
comunidad eminente”.

Esta idea no se debe confundir con proyectos totalitarios de subor-

3. Antes de seguir avanzando en las diferentes formas en que algunos autores describen la organizacion del
conocimiento colectivo, nos gustaria clarificar que tanto el término multitudes inteligentes como el de inteligencia
colectiva atribuyen su origen al contexto de Internet mientras que otros autotes, como Kropotkin (1920) y Mao
(2008), defienden que desde los origenes del hombre el conocimiento ha sido distribuido. Nuestro particular
puntode vista es que, si bien las denominadas nuevas tecnologias e Internet, potencian este fenémeno y
lo hacen mis evidente, el conocimiento distribuido existe mucho antes que Internet, mucho antes que la
imprenta, desde que el hombre se convirti6 en animal social y se organizé en tribus para sobrevivir.
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dinacion de los individuos o de comunidades transcendentes y fetichis-
tas. En un colectivo inteligente, la comunidad se vuelca explicitamente
en el objetivo de la negociacion permanente del orden de las cosas, de
su lengua, del rol de cada uno, en la definicién de sus objetivos y en la
reinterpretacion de su memoria. Se trata en definitiva de pasar del cogito
cartesiano a cogitamus, poniendo en relacion las inteligencias individua-
les y promoviendo la inteligencia colectiva en tanto que un proceso de
crecimiento, de diferenciacion y reinvencion de singularidades.

Cinco anos después, Howard Rheingold (2002), en su libro Swart
Mobs: the next social revolution, acuia el término multitudes inteligentes para
referirse a los grandes grupos sociales que comparten conocimiento.
Partiendo de argumentos antropologicos, este autor se remonta al
descubrimiento darwiniano de los mecanismos evolutivos donde se
defiende el papel del altruismo en los origenes de la cooperacion. En
sus reflexiones, Rheingold se inspira en ideas como la del fil6sofo
Peter Kropotkin, uno de los primeros que defendié la importancia de
la cooperacion en el debate sobre teorfa evolutiva. Kropotkin (1920),
que era geodgrafo, aventurero y anarquista, explica en su obra £/ apoyo
mutno. Un factor de la evolucion que la cooperacién se observa con fre-
cuencia en el reino animal. Para demostrarlo, recoge algunos ejemplos
como el de los caballos y los ciervos que se unen para protegerse de
sus enemigos, o el de las abejas y hormigas que colaboran en diversos
sentidos. De hecho, y en contra de lo defendian otros bidlogos de su
época, Kropotkin consideraba que no son mas aptos para la super-
vivencia aquellos animales predispuestos para la lucha, sino aquellos
acostumbrados a la ayuda mutua.

Tendiendo un puente desde estos debates sobre la teoria de la
evolucion hacia la actualidad, Reinghold (2002) afirma que Internet es
uno de los medios que mas ha modificado nuestros habitos de comu-
nicaciéon y organizacion social, en la medida que estd posibilitando
nuevos modos de accién colectiva. Se trata, en sus palabras, de un
nuevo “contrato social” que potencia la creacién y mantenimiento de
espacios de cooperacion, que son una fuente comun de recursos y de
conocimiento.

Cada vez que interaccionan dos personas —explica Rheingold— existe
la capacidad potencial de poner en comun informaciéon acerca de ter-
ceros conocidos por ambas partes. La estructura de los vinculos entre
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cada individuo y todos los demas es una red que sirve de canal por el
que viajan noticias, consejos laborales o posibles parejas amorosas. Bajo
este contexto surgen lo que Rheingold (2002) denomina multitudes inteli-
gentes, personas conectadas entre si y que intercambian informacioén o
conocimiento. Asi, al igual que la imprenta facilité la ciencia y la demo-
cracia, para Rheingold las redes telefonicas inalambricas y los sistemas
informaticos accesibles para cualquier usuatio constituyen un potencial
inmenso para las multitudes inteligentes, que pueden emprender movi-
lizaciones colectivas - politicas, sociales, econémicas - gracias a medios
de comunicacion que les posibilitan nuevos modos de organizacion.

2.3. Sharismo

El empresario y Blogger de la Republica Popular China, Isaac Mao
es otro de las figuras destacadas entre los tedricos de la relacion entre
conocimiento y cooperacion. Partiendo de la idea de que el acto de
compartir es una condicion innata de la naturaleza humana, Mao pro-
pone el Sharismo (del inglés 7o share) como una filosofia que defiende la
reorientacion de los valores sociales hacia a la creaciéon de un hibrido
interconectado de personas y tecnologfa. En las predicciones de este
ingeniero informatico, el Sharismo constituira una tendencia que guiara
las nuevas férmulas sociales y econdémicas mundiales, en un contexto
donde los beneficios se obtendrian a partir de compartir las ideas i
ponerlas a disposicion de la red para que otros las puedan utilizar.

Su propuesta, sin duda arriesgada, se basa en una comparacién
entre los modelos de distribucion abiertos y las redes neurolégicas del
celebro humano. Tomando como punto de partida esta analogia, Mao
(2008) afirma que aunque no sabemos del todo como funciona nuestro
cerebro, tenemos un modelo del mecanismo funcional del sistema net-
vioso y de sus neuronas. Sabemos, por ejemplo, que mas alla de células
organicas simples, las neuronas humanas son procesadores biologicos
muy potentes que comparten seflales quimicas entre ellas y que son
capaces de integrarse en redes significativas que la mantienen activas y
vivas. Segun Mao, esta 16gica aparentemente tan simple de conectar y
compartir es lo que nos permite entender el cerebro como un sistema
abierto, como una red neuronal que existe con la finalidad fundamental
de compartir actividad e informacién.
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En palabras del Mao, este modelo cerebral deberfa inspirarnos ideas
y decisiones sobre la estructura y organizacion de las redes de colabo-
racion humanas. Se trataria, en definitiva, de asumir el espiritu de la era
de la web 2.0 que trae consigo la promesa de una nueva filosoffa en
Internet. “Somos neuronas en Red conectadas entre si por las sinapsis
del software social”, afirma Mao. “El sharismo — continda - serd la
politica de la proxima superpotencia global. No serd un pais, sino una
nueva red humana unida por el software social”.

3. Conclusiones

En los ultimos afios, especialmente desde la explosion de los sitios
de redes sociales en Internet, pareciera que hemos redescubierto el
término compartir. En tiempos de Facebook y Twitter todo resulta,
de repente, compartible. Compartimos, fotografias, videos, opiniones,
amigos virtuales. Ampliamos nuestra red de contactos no solo para
tener acceso a informacion ajena, pero para poder dividir la propia con
mas gente. As{ surgen, por ejemplo, las comunidades virtuales, grupos
que comparten intereses bien definidos y que tienen en la virtualidad
un espacio de encuentro e intercambio. ;Pero realmente se trata de
algo nuevo?

En este escrito hemos intentado evidenciar que la tendencia a
aprender colaborativamente es algo que acompana la historia de la
propia humanidad. Desde el inicio de los tiempos el hombre vio la
necesidad de organizarse para poder subsistir. Esta necesidad de agru-
parse para hacer frente, por ejemplo, a las inclemencias del tiempo o
a la escasez de alimentos, derivé en lo que consideramos uno de los
éxitos de nuestra especie: la comparticiéon de conocimiento.

Es posible que las nuevas tecnologias estén devolviendo la con-
fianza en lo colectivo, perdida en los entramados de las relaciones de
competencia que caracterizan nuestras sociedades capitalistas. Hoy
Internet y las redes sociales nos dan, si mas no, sefiales esperanzadoras
de que podriamos estar recuperando aptitudes que estin impresas en
la naturaleza humana: la disposicion a cooperar, a trabajar y apren-
der colaborativamente. .o que denominamos Social Learning —cuyos
origenes muchos atribuyen unica y simplemente a las redes sociales

33



EDUCACION, MEDIOS DIGITALES Y CULTURA DE LA PARTICIPACION UOC PRESS

virtuales— no es mas que la vuelta al aprendizaje de nuestros iguales, de
nuestros pares.

Con todo, pasar del proyecto al hecho implica un necesario movi-
miento de revaloracién de ese saber colectivo. Una revaloracion social,
econdmica, institucional y sobretodo humana del sentido de la coope-
racion. Queda mucho camino por delante, pero las tecnologfas digitales
son sin duda una oportunidad para crear estrategias de empoderamien-
to social y reconocimiento mutuo que pueden ayudarnos a reavivar
nuestra capacidad innata de aprender unos de los otros.
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1. La educacion mediatica en la encrucijada

En el 4mbito de la educacién mediatica, la necesidad de revision
del paradigma dominante suele provenir de manera exclusiva de la
conciencia de los cambios producidos por las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacion, que han propiciado la aparicion de un
nuevo entorno comunicativo, transformando las practicas comunica-
tivas y, con ellas, las relaciones sociales y los sistemas de aprendizaje.

Aunque no se puede discutir la relevancia de estos cambios, este
planteamiento resulta limitado, no tanto por lo que propone cuanto
por lo que olvida u omite. Y es que, tanto o més profundos que los
cambios suscitados por la aparicion de nuevas herramientas para el
procesamiento, el tratamiento, el almacenamiento y la distribucion de
las informaciones son los cambios que se han producido en la com-
prension de la mente que las ha de procesar. Estos cambios los ha
suscitado la revolucion neurobiolégica, surgida en los afios noventa, a
los que se conoce precisamente como la década del cerebro.
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Efectivamente, se ha sabido mis sobre el funcionamiento del
cerebro humano durante esta década que a lo largo de toda la historia
de la humanidad. Y lo que se ha sabido pone en entredicho certezas
profundamente arraigadas en la cultura occidental desde hace mas de
25 siglos.

En definitiva, si la revolucién tecnoldgica invalida cualquier pro-
puesta de educacion mediatica que no tenga en cuenta el nuevo entor-
no y las nuevas practicas comunicativas, la revoluciéon neurobiolédgica
invalida cualquier propuesta que no tenga en cuenta el papel que des-
empefan la emocion y el inconsciente en la interaccion con las panta-
llas para procesar las informaciones.

2. Cuatro razones para un cambio de paradigma
2.1. No es la razon sino la emocion lo que mueve al ser humano

Uno de los descubrimientos mas sorprendentes realizados por la
neurociencia en las ultimas décadas tiene que ver con el papel central
de las emociones en el funcionamiento del cerebro humano. Durante
mas de veinte siglos en la cultura occidental se ha venido pensando en
las emociones como interferencias, como obstaculos para el correcto
funcionamiento de la racionalidad.

Lo paradoéjico ha sido descubrir que lo que puede obstaculizar (y a
menudo obstaculiza) el despliegue de la racionalidad resulta imprescin-
dible para que esta pueda funcionar. En palabras del neurobiélogo por-
tugués Antonio Damasio, “el sentimiento es un componente integral
de la maquinaria de la razén (...). Determinados aspectos del proceso
de la emocioén y del sentimiento son indispensables para la racionali-
dad” (A. Damasio, 1996: 9-10).

Hay un antes y un después en la comprension de la mente humana,
y el limite lo marcan las investigaciones realizadas en torno a los enfer-
mos medioventrales. Son personas que tienen dafiado el cerebro emo-
cional y que mantienen intactas sus capacidades superiores. Serfan, por
tanto, la encarnacion del ideal kantiano de la razén pura, personas en
las que la emocién no puede interferir con su razén. Pues bien, resulta
que las personas que sufren esta enfermedad se convierten en inmadu-
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ras, asociales, regresivas, incapaces de tomar decisiones adecuadas ni
en el plano de la eficacia ni en el de la moral.

De estas investigaciones se desprende que la razén no puede movi-
lizar si no se alia con la emocién. “La razén sin emocion es impotente”
(J. Lehrer, 2010: 26). La emocién, en cambio, moviliza por si misma,
para bien o para mal.

La dopamina, que es la molécula del placer y del deseo, juega tam-
bién un papel fundamental en la captacion y retenciéon de la atencion,
en la fijacién de los recuerdos y de los aprendizajes y tiene un papel
fundamental en la creatividad. Por si fuera poco, la dopamina es el
combustible de la accion (S. Klein, 2004: 139). Estd, pues, mas que
justificada la reclamacioén de una educacion entendida como industria
del deseo (J. Ferrés, 2008).

A partir de estas consideraciones no cabe sino cuestionar una edu-
cacion mediatica que no atienda la dimensiéon emocional de la interac-
ci6én con las pantallas, una educacion mediatica polarizada en lo que se
sabe, en lo que se piensa o en lo que se opina, y que margina lo mas
trascendental desde el punto de vista de la movilizacion humana, que
es lo que se siente.

De los hallazgos de la neurociencia se desprende, en fin, que solo se
puede comprender el poder socializador de las pantallas tomando con-
ciencia de la manera como se gestionan en ellas las emociones, y que solo
se pueden utilizar las pantallas para ejercer influencia sobre los demas si
se saben gestionar sus emociones, estableciendo con ellos vinculos emo-
cionales, como han demostrado (aunque fuera de manera intuitiva) los
profesionales del marketing, los publicitarios, los asesores de imagen, los
lideres... 0 los educadores mas eficaces. La diversidad de esta lista de pro-
fesionales pone de manifiesto que las emociones de los demas se pueden
gestionar en beneficio propio o en beneficio de los demas.

2.2. No se puede comprender la conciencia sin comprender los procesos
inconscientes que subyacen a ella

A principios del 2011 se envi6 a unos sesenta expertos en educacion
mediética de todo el mundo un documento para que lo valoraran. Era
una propuesta con las dimensiones y los indicadores mediante los que
se deberfa definir la competencia mediatica. Algunos expertos expu-
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sieron sus reticencias ante aquellos indicadores que hacian referencia
al inconsciente. Y lo justificaron asi: “Bastante problema tenemos con
atender las reacciones conscientes de los que interaccionan con las
pantallas para que encima tengamos que atender las inconscientes” (J.
Ferrés y A. Piscitelli, 2011: 75-82).

Pese a su aparente logica, esta objecion esconde un desconocimien-
to preocupante del peso del inconsciente en los procesos mentales y de
las complejas relaciones entre la conciencia y el inconsciente. También
en este aspecto la revoluciéon neurobiologica ha provocado un vuelco
radical en la concepcién del ser humano.

“Las respuestas emocionales, en su mayotia, se generan inconscien-
temente. Freud tenfa razén cuando describié la conciencia como la
punta del iceberg mental” (J. LeDoux 1999: 20). “Es en el inconsciente
emocional donde tiene lugar gran parte de la actividad emocional del
cerebro” (idem.: 71). Y no se trata solo de la vida emocional. De hecho,
“no mas del cinco por ciento de la actividad mental se desarrolla de
manera consciente” (E. Punset, 2005: 159). Como consecuencia, “la
mayor parte de las decisiones que se adoptan tienen un responsable:
el inconsciente” (E. Punset, 2006: 31). Lo importante para nuestros
objetivos es que los procesos inconscientes no solo preceden a los
conscientes, sino que los condicionan. El inconsciente emocional actia
como avanzadilla, como motor inadvertido de los cambios que se pro-
ducen en la mente consciente.

Estos descubrimientos tienen una importancia capital para la educa-
cibn medidtica, porque las pantallas inciden de manera preferente en el
cerebro emocional, en la mente sumergida. No se puede aceptar, pues,
como valida una educacion mediatica que atienda solo la punta del
iceberg mental, una educaciéon que margine la mayor parte de la mente.
Y es que “la conciencia solo podra ser comprendida si se estudian los

procesos inconscientes que la hacen posible”, en palabras del neuro-
bidlogo Joseph LeDoux (1999: 32).

2.3. Elinconsciente no distingue entre ficcion y realidad, de manera que
la ficcion produce efectos reales

Resulta sorprendente el contraste entre los profesionales de la comu-
nicacion persuasiva, que estan cada vez mas convencidos de que el szory-
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trelling es el mejor recurso para influir en los demas (Ch. Salmon, 2008),
y unos ciudadanos y ciudadanas convencidos de que las historias de las
pantallas no les influyen porque saben que son solo ficcién o saben que
un tipo de comportamiento que se presenta en ellas no es adecuado.

¢Quién tiene razon? ¢Quién se equivoca? Por extrafio que pueda
parecer, los hallazgos de la neurociencia se estan poniendo del lado de
los profesionales de la comunicacion persuasiva, dejando sin argumen-
tos a los que ante una historia de ficcion objetan el socorrido “Todo el
mundo sabe...”.

La mente sumergida no distingue entre realidad y ficciéon. Cuando
alguien realiza una experiencia de simulaciéon mental se activan los
mismos moédulos cerebrales que se activarian en las actividades fisicas
correspondientes. Mediante el escaner cerebral se comprueba que
cuando una persona se imagina que le estin dando golpecitos en la
piel, se activan las zonas tictiles de su cerebro. Y cuando imagina que
ve unas luces intermitentes, se activan las zonas visuales de su cerebro
(M. R. Dadds ez al., 1997).

James E. Driskell, Carolyn Copper y Aidan Moran analizaron
35 estudios con 3.214 participantes en los que se demostraba que la
simple simulacién mental mejora el rendimiento. Como es logico, la
actividad mental resultaba mads eficaz cuando se trataba de actividades
intelectuales que cuando se trataba de actividades fisicas. Pero incluso
en actividades fisicas como hacer juegos malabares o tirar dardos la
simple practica mental reportaba unos dos tercios de beneficios que la
practica fisica real (Driskell, Copper y Moran, 1994).

No es extrafio que los programas virtuales de simulacion se vayan
imponiendo como sistema de aprendizaje. Estd comprobado que para
la formacion de los pilotos de aviacion los simuladores son mucho mas
eficaces que el estudio de paginas y paginas de informacién. El simu-
lador permite recrear la situacion vital, implicarse en ella, ejercitarse
en la toma de decisiones rapidas en una situacién de maxima tension,
experimentar sin riesgos las consecuencias de los errores, reforzar los
automatismos de los comportamientos adecuados.. En definitiva,
reconfigurar el mapa mental de acuerdo con las exigencias de un apren-
dizaje en un determinado contexto.

El hallazgo tiene una incidencia extraordinaria en la visiéon con la que
hay que afrontar las experiencias de interaccion con las pantallas, porque
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no afecta solo a los programas de simulacién producidos en el nuevo
entorno comunicativo, sino en general a todas las narraciones de ficcion,
desde las peliculas y las series hasta los videojuegos. Y es que “las repre-
sentaciones imaginarias son casi tan eficaces como las experiencias reales
en lo tocante a reconfigurar la estructura cerebral” (S. Klein, 2004: 98).

Si hechos falsos (historias de ficcion), sabiendo que son falsos
(conciencia de que son ficcién) producen emociones verdaderas, aca-
ban produciendo efectos verdaderos. Los neurobidlogos afirman que
las neuronas que se activan juntas permanecen juntas. Si las neuronas
que procesan un valor o un antivalor se activan al mismo tiempo que
las que procesan una emocién placentera, se refuerza la asociacion,
prescindiendo de lo que piense la mente consciente sobre este valor
o antivalor. De ahf la necesidad de tomar conciencia de los valores y
antivalores que quedan asociados con las emociones en las experiencias
de interaccién con las pantallas.

2.4. E/ sentido critico es vulnerable ante el acoso de las emociones

Las personas cultas tienden a pensar que su nivel cultural les garan-
tiza la competencia mediatica. Esta conviccion es sin duda consecuen-
cia del hecho de vincular la competencia mediatica con lo que se piensa
o se opina sobre algo, y no con lo que se siente ante ello.

Las aportaciones de la neurociencia deberfan llevarnos a ser pru-
dentes a la hora de cantar las excelencias del sentido critico. Pueden
reforzarse mediante una investigacion realizada por el psicologo Drew
Westen, de la Emory University, durante la campafia electoral estadou-
nidense de 2004, que enfrent6 a George Bush y a John Kerry. Westen
eligié a una serie de votantes muy comprometidos con cada partido y
les mostr6 una seleccion de declaraciones abiertamente contradictorias
de cada uno de los candidatos. Los sujetos tenfan que valorar el grado
de contradiccion en una escala que iba del 1 (ligera) al 4 (flagrante).
No sorprendera saber que las reacciones de los sujetos estuvieron
condicionadas por su filiacién partidista. Los democratas estaban pre-
ocupados por las afirmaciones inconsistentes de Bush, que clasificaron
con un 4, y encontraron mucho menos preocupantes las de Kerry. Los
republicanos excusaron las contradicciones de Bush y consideraron
flagrantemente incoherentes las de Kerry.
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Pero no fue solo esto. Sometiendo a los sujetos a resonancia magné-
tica funcional, Westen pudo llegar mucho mas lejos. Pudo comprobar
que una vez contempladas las declaraciones contradictorias de los can-
didatos, se activaba la corteza prefrontal, el area destinada a controlar
las reacciones emocionales. Podria interpretarse que los sujetos actua-
ban de manera racional, analizando objetivamente los datos, pero lo
contradice el hecho de que la valoraciéon que hicieron de ellos estuviera
totalmente condicionada por su afiliacién politica.

Los sujetos estaban utilizando la razén para preservar su certeza
partidista. Y, de hecho, una vez encontrada una interpretacion favo-
rable y excusadas las contradicciones de su candidato, se activaban
los circuitos internos de la recompensa, experimentando un flujo de
emocion placentera. El autoengafio les hacia sentirse bien. Y encima
se sentfan racionales, estaban convencidos de que lo eran (J. Lehrer,
2010: 204-205).

En un estudio similar, Larry Bartels analiza datos significativos de
encuestas politicas realizadas en los Estados Unidos en la década de los
noventa. Durante el primer mandato del presidente Clinton el déficit
presupuestario declindé mas del 90%. Sin embargo, cuando los repu-
blicanos fueron preguntados en 1996 qué habia ocurrido con el déficit
durante el mandato de Clinton, mas del 55% declar6 que se habia
incrementado. Lo mas significativo es que los considerados votantes
altamente informados (los que leen el periddico, miran canales de
noticias y pueden identificar a sus representantes en el Congreso) no
estuvieron mejor informados que los votantes de baja informacion. Lo
que demuestra que las facultades superiores, como la razon, se ponen
al servicio de los intereses partidistas (J. Lehrer, 2010: 2006).

Se confirma asi la sentencia que escribiera en el siglo XVIII el fil6-
sofo escocés David Hume, calificando a la razén como esclava de las
pasiones. Y se confirma la afirmacion de Niels Bohr sobre el caricter
paraddjico de la realidad humana: la razén, que ennoblece al ser huma-
no y potencia su autonomia personal y social, es al mismo tiempo la
facultad que le esclaviza y que justifica sus dependencias.

En definitiva, la competencia medidtica comporta ante todo la
capacidad de ser critico con el propio espiritu critico, admitiendo
con lucidez que, como consecuencia del peso de las emociones y del
inconsciente, el ser humano es mas racionalizador que racional. El
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camino hacia la autonomia mediatica ha de partir del reconocimiento
de las propias dependencias, incluidas aquellas que se camuflan bajo el
disfraz de la suficiencia.

3. Una conclusion para el cambio de paradigma

La cultura occidental ha sido tradicionalmente dicotémica. Ha ten-
dido a definirse mediante antinomias y a moverse por ellas. Piénsese,
por ejemplo, en las dicotomias entre la genética y la cultura, entre la
perspectiva psicologica y la socioldgica, entre la emocién y la razoén,
entre la conciencia y el inconsciente o entre la palabra y la imagen.

Se ha tendido a resolver los enfrentamientos entre pares mediante la
opcion por uno de los polos en conflicto, siguiendo a menudo la ley del
péndulo. Hoy sabemos por la neurociencia que los conflictos huma-
nos solo pueden resolverse mediante la conciliacion de contrarios. La
eficacia en los asuntos humanos esta condicionada por la capacidad de
interaccionar los polos en conflicto. “Para entender qué pasa dentro de
nuestra mente, hemos de mirar hacia fuera, y para entender qué pasa en
el exterior, hemos de mirar hacia dentro” (G. Gigerenzer, 2008: 105).

El nuevo entorno comunicativo ofrece oportunidades para la
superacién de antinomias, para la conciliaciéon de contrarios. Propicia
la aparicion del prosumidor, borrando las fronteras entre las funcio-
nes del productor y las del consumidor. Propicia la interaccién entre
palabra e imagen, mediante la elaboraciéon de mensajes multimedia.
Propicia la confrontacion y la simbiosis entre textos diversos a través
del hipertexto. Propicia el enriquecimiento semantico mediante la inte-
raccion de maltiples codigos a través del hipermedia. La aparicion de
las redes sociales y la consolidacién de conceptos como la inteligencia
colectiva y las multitudes inteligentes comportan, en fin, el reconoci-
miento de que la construccién de la identidad personal y colectiva se
realiza mediante la conciliacién, la interaccion, la simbiosis, la ruptura
de fronteras.

A estas conciliaciones habria que afiadir las relacionadas con los
conceptos expuestos en estas paginas. Como ejemplo de la necesidad
de resolver de manera conciliadora los conflictos presentados pueden
ser utiles dos experiencias vinculadas, respectivamente, con la dimen-
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sion de la produccion de mensajes propios y con la interaccién con
mensajes ajenos.

Las autoridades estadounidenses estaban preocupadas por el escaso
éxito que las campanas sobre el transito tenian en los conductores mas
jovenes. El prestigioso publicitario Luke Sullivan comprendi6 el moti-
vo del fracaso: los argumentos que se utilizaban no tenfan una carga
emocional que fuera movilizadora para los jovenes. El sentimiento
de inmortalidad que les invade les impide prever las consecuencias
de conducir después de haber bebido. Sullivan pensé que si la muerte
no formaba parte de sus preocupaciones, si no se los podia movilizar
mediante el miedo a perder la vida, habria que movilizarlos de otra
manera. Y elabor6é una campafia basada en este eslogan: “Si el pensa-
miento de perder tu vida no te aleja de beber y conducir, imaginate per-
diendo tu carnet”. Y en el anuncio se vefa al chico llevado en coche...
por su mama. La estrategia fue un éxito. Esta vez se habia recurrido a
un estimulo que era emocionalmente competente para el publico juve-
nil, a un argumento que estaba modelado por una emocion.

El segundo ejemplo es una investigaciéon que tiene que ver con la
interaccién con mensajes ajenos. Unas mujeres contemplaban unos
anuncios publicitarios nuevos mientras estaban sometidas a resonan-
cia magnética funcional, una técnica que permite escanear el cerebro,
es decir, observar la respuesta de las distintas areas cerebrales a cada
uno de los estimulos que se les presentan. En este caso se trataba de
anuncios en los que se utilizaba el cuerpo de una bella modelo para
promocionar unos teléfonos moviles.

Pues bien, las mujeres reprobaron ideologicamente el anuncio por
el uso comercial que se hacfa en ¢l del cuerpo femenino, pero, entretan-
to, durante el visionado, se les activaban las areas cerebrales vinculadas
con el placer y la identificacion.

Diferencia clara, pues, entre lo que decian los cerebros y lo que
decfan sus propietarias. Mientras el juicio explicitado estaba condicio-
nado por la voluntad de ofrecer una imagen socialmente aceptable, el
verdadero efecto del mensaje se producia a través de una respuesta
emocional y probablemente inconsciente.

Es un ejemplo excelente para poner de manifiesto la insuficiencia
de aquellas aproximaciones medidticas a las pantallas que prestan
atencion exclusivamente a lo que se opina o se piensa sobre ellas,
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marginando lo que se siente ante ellas. Si las pantallas fascinan es en
gran medida porque actian como espejo de lo que somos, de nuestros
anhelos, temores y deseos. De ahi que puedan y deban ser utilizadas
como una oportunidad para llevar a la conciencia lo que antes perma-
necfa sumergido. La experiencia de interaccion con las pantallas solo
sera enriquecedora y madurativa, solo potenciara la autonomia perso-
nal, si sirve para poner de manifiesto nuestra complejidad y nuestras
contradicciones, ayudandonos a asumir lacidamente lo que somos y a
llevarnos mas alld de nosotros mismos.
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Los Game Studies y multitud de disciplinas como la sociologia, la
psicologia o diferentes teorias cognitivas y educativas ya llevan unos
cuantos afios investigando los videojuegos educativos y comerciales,
el game-based learning (aprendizaje basado en juegos) o los serious game
(juego serio) desde diversos y complementarios puntos de vista. La
acumulacion de resultados de la dltima década nos ha ayudado a pres-
tigiar un objeto cultural abandonado y menospreciado, pero, por enci-
ma de todo, ha generado un capital cultural (datos, teorias, conceptos,
respuestas y nuevas preguntas) enormemente valioso y util que nos
permite tener ciertas certezas, desmontar mitos, conceptos erréoneos o
visiones ingenuas.

De entre las certezas, sabemos que los videojuegos son maquinas de
aprender que nos proponen retos y que tienen la capacidad de fomen-
tar la concentracion, el interés por el descubrimiento y el afan por
mejorar nuestras competencias en el universo del videojuego. También
sabemos que los videojuegos son espacios particularmente buenos
para que las personas aprendan a situar significados, a construitlos, a
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través de la experiencia. Los videojuegos favorecen un aprendizaje en
el que el jugador es seducido para intentar superar un problema, para
dedicarle esfuerzo y finalmente para conseguir algin éxito significativo.

La investigacion actual sobre videojuegos nos certifica la importan-
cia individual, social, cultural y econémica de una actividad y de una
industria cada vez mas cotidianas y potentes.

Segun el reciente estudio dela Asociacion Espafiola de Distribuidores
y Editores de Softwere de Entretenimento (aDeSe) (2013) sobre el
balance econémico de la industria del videojuego en 2012, el 40% de
los espafioles ha jugado con videojuegos en el dltimo afio (44% han
sido mujeres, lo que supone un incremento de cuatro puntos porcen-
tuales respecto del pasado afio). Al igual que en el resto de la UE, el
segmento 25-34 afios es el mas amplio. En cuanto a la frecuencia, en
Espana el 24% juega semanalmente, un 8% mensualmente y un 8% de
forma esporadica. Respecto a la plataforma de juego, el 26% juega en
consola, el 17% en consola portatil, un 31% a través del PC y un 25%
con el movil.

Los videojuegos son actualmente un lugar privilegiado (por no decir
un medio privilegiado) desde donde multitud de individuos mejoran
sus habilidades y competencias digitales propias de la sociedad digital
actual, su alfabetizacion digital, (Jenkins, 2008; Aranda y Sanchez-
Navarro, 2009 y 2010), desde donde obtienen placer y diversion
(Huizinga, 1994; Sherry, 2004), desde donde se favorece la partici-
pacion creativa a través de las comunidades de fans de videojuegos
(Wirman, 2009), desde donde se socializan y estrechan vinculos con
sus iguales y, al mismo tiempo, se generan redes de intercambio (Jansz
y Marten, 2005; Zagal, 2010), desde donde se trabajan contenidos y
habilidades curriculares y extracurriculares (Gee, 2004; Lacasa, 2011;
Whitton, 2009) y desde donde se esta gestando una industria cultural
que ha movido, en 2012, 685 millones de euros en Espafa y 31.900
millones de euros en todo el mundo (EAE, 2013; segin Adese el gasto
se situa en 822 millones en Espana).

Los videojuegos y el juego digital en un sentido amplio forman
parte del ecosistema de medios que nos rodean. Unos medios que nos
divierten, nos hacen comprar, nos informan y desinforman, nos hacen
mas creativos y nos permiten relacionarnos. Es necesario, pues, empe-
zar a incorporar el juego digital y los aspectos ludicos digitales como
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un contenido imprescindible de lo que se denomina alfabetizacion
mediatica, edia literacies, educomunicaciéon o, como proponemos aqui,
inaugurar un nuevo cuerpo de conocimientos, la ludoliteracy o alfabeti-
zacion en y con el juego digital. La /udoliteracy ha de formar parte de las
competencias, habilidades y alfabetizaciones comunicativas y culturales
propias de nuestra contemporaneidad.

1. Imagen y representacion del videojuego en la
comunicacion publica

El debate sobre los efectos del uso de los videojuegos ha sido
constante desde su irrupcién y con la expansion de su consumo entre
distintas capas de la poblacion. Varios autores (Parra e al., 2009; Lopez
Redondo, 2012: 10) mencionan que, entre las opiniones vertidas, se
pueden encontrar criticas que aluden no solo a la presentacion de la
violencia como recurso sino también al cardcter adictivo de su consu-
mo, al fomento del aislamiento, a la pérdida de habilidades sociales y a
la difusion de imagenes discriminatorias. Frente a ellas, se encuentran
otras valoraciones positivas que hacen hincapié en su potencialidad
para el aprendizaje en tanto que productos simbolicos y sociales (Levis,
2005; Aranda y Sanchez, 2009).

El informe Videogames in Europe Consumer: Consumer Study (Ipsos
Media CT, 2012) muestra cierto grado de ambivalencia al valorar
los efectos positivos o negativos de los videojuegos en los menores.
Especificamente, entre los padres encuestados, el 58% cree que influ-
yen positivamente en el desarrollo del intelecto de los menores, el 47%
considera que fomentan la creatividad y el 25% opina que son positivos
para la socializacion. En el lado opuesto, el 27% piensa que contribu-
yen a incrementar la agresividad. Este porcentaje aumenta en el caso
espafol y se sitda en el 34%.

LLa imagen que la sociedad y, concretamente, el individuo tiene de
los videojuegos puede evolucionar con el tiempo. De hecho, en térmi-
nos generales, se observa un importante cambio en la percepcion de la
sociedad europea hacia los videojuegos (Checa, 2009).

En la construccion de esa representacion o imagen de los videojue-
gos inciden distintos factores como, por ejemplo, la experiencia directa
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o personal. Asimismo, la influencia de los medios de comunicacion
en la percepcion social de la realidad ha sido abordada desde diversas
teotias, entre ellas la agenda-setting y la teoria del framing (McCombs y
Shaw, 1972; Dearing y Rogers, 1996; Igartua y Humanes, 2004). Asi,
segin Amadeo (2002: 6), “los medios de comunicacién transmiten y
redefinen el discurso social a la vez que influyen en la perspectiva desde
la cual los medios presentan y definen los temas de debate publico”.
Los medios de comunicacién no solo actian como mediadores sino
también, “en muchos casos, como prescriptores” (Nufiez-Romero ef
al., 2012: 15).

Los estudios e investigaciones en espafiol que se ocupan de analizar
la presencia y tratamiento de los videojuegos en los medios de comu-
nicacion son escasos. En los dltimos afios, coincidiendo con la expan-
si6n de la industria cultural del videojuego, empieza a surgir un mayor
interés en el entorno académico que permite atender a la evolucion de
la presencia de los videojuegos en los media.

Las primeras informaciones publicadas sobre videojuegos se cen-
traban en la vertiente tecnologica, eran tratados como un juguete
destinado a los mas jovenes, y, durante afios, no faltaron las noticias
que los mostraban como generadores de perjuicios para sus usuarios.
Ello ha contribuido a generar una mala imagen al tiempo que miedo y
confusion entre la sociedad (Mufioz y Sebastian, 2010: 203).

En esta misma linea, Trenta y Pestano (2009) sefialan que, desde
una fase inicial, “los videojuegos han sido protagonistas de un ataque
generalizado por parte de los medios de comunicacion”. En su estu-
dio de 2009 sobre la presencia de videojuegos en £/ Pais, 2l Mundo 'y
ABC; los investigadores registran un reducido nimero de impactos.
Asimismo observan que se resisten a abordar las distintas facetas que
rodean a esta industria (tecnolégica, econémica, cultural, artistica...), y
concluyen que es £2/ Pais el diario que ofrece una representaciéon mas
completa. Lopez Redondo (2012), en su tesis doctoral, llega a conclu-
siones similares al sefialar un nimero limitado de noticias publicadas en
los medios generalistas impresos. Subraya ademas la existencia de “una
brecha generacional en el acceso y uso del videojuego” por la diferencia
de edad entre el lector de este tipo de diarios y el jugador.

Pocos son los consumidores o usuarios de videojuegos que se ente-
ran de las novedades del sector o de nuevos productos por este tipo de
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prensa. Los resultados del Estudio alDeSe2009 “Usos y habitos de los video-
Jugadores espaiioles” estan en sintonia con esta afirmacion al registrar que
solo un 1,4% de los encuestados conoce lanzamientos de videojuegos
a través de suplementos de informatica que ofrecen los periodicos.

Ante este panorama, no es de extrafar que, aunque con algo de
retraso respecto al mercado anglosajon, en Espafia podamos ya encon-
trar las primeras publicaciones especializadas en videojuegos en la
década de los ochenta. Son anos en los que surgen cabeceras como
Microbobby o Micromania. Sobre esta tGltima, Gémez Garcia (2009: 340-
341) realiza un analisis sobre su trayectoria pues, al tratarse de la revista
espafiola més longeva en este campo de especializacion, es ilustrativa
de la evolucion que experimenta este tipo de publicaciones. En su estu-
dio destaca la “relacion entre contenidos editoriales y publicitarios” y la
creciente exigencia de mayor calidad.

La presion que la industria puede ejercer sobre las revistas espe-
cializadas se muestra en tanto que la mayor parte de sus anuncios
se relacionan también con este sector. Ademas, en la mayoria de los
casos, productoras o distribuidoras se convierten en fuentes informa-
tivas habituales, si bien la prensa especializada, al ofrecer informacion
sobre nuevos lanzamientos y el analisis del producto de algin experto,
se convierte en una guia de recomendaciones que puede influir en la
eleccion de compra de videojuegos de sus lectores, por lo que las dis-
tribuidoras se muestran interesadas en aparecer en estas publicaciones
(Lopez Redondo, 2012: 460). Esta alianza se hace especialmente visible
con la irrupcioén de las llamadas publicaciones oficiales. Es el caso, por
citar algun ejemplo, de la Revista Oficial Nintendo o PlayStation Revista
Oficial.

Segtin sefialan los profesores Mufioz y Sebastian (2010: 208), en
la contratacion de redactores para estas publicaciones especializadas,
tenia mayor importancia la aficién y “conocimiento de los videojuegos
que su capacidad profesional”. Por consiguiente, el titulo de periodis-
mo no ha resultado ser un requisito imprescindible para incorporarse,
en términos generales, a las plantillas de revistas especializadas en
videojuegos (Lopez Redondo, 2012).

Otra de las caracteristicas que marca la evolucién de las publicacio-
nes especializadas es la variacion del perfil de lector al que se dirigen,
que corre en paralelo al cambio que experimenta la propia industria del
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videojuego. Segin la Asociacion de Revistas de Informacion, a partir de los
datos de audiencia por familias del Zstudio General de Medios (EGM) de
2012, las mayores cifras de lectores se encuentran en la franja de edad
comprendida entre los 25 y los 44 afios.

En cuanto a la reciente evolucién del volumen de audiencias de las
publicaciones sobre videojuegos, el informe especial sobre revistas en
Noticias de la Comunicacion (2013) muestra, ademas de novedades sobre
la apariciéon o desapariciéon de cabeceras, las cifras alcanzadas en los
ultimos afios. Asf, a partir de la informacién del ZGAM, se observa que la
audiencia de Hobby Consolas, Revista Oficial Nintendo y Playmania aumen-
ta entre 2011 y 2012 (al contrario de lo que ocurre en el conjunto del
mercado de revistas). La comparativa con los resultados obtenidos en
2009 apunta, no obstante, a una importante caida de la audiencia en ellas
salvo en el caso de la por aquel entonces denominada Nintendo Accion.
A los efectos de la crisis econdémica se podria sumar, como ya sefialara
Lopez Redondo (2012), 1a competencia que ha supuesto la informacion
digital. En este entorno, como observa en su investigacion, ademas de
las nuevas publicaciones exclusivamente on/ine, los diarios generalistas
ofrecen un mayor nimero de contenidos sobre videojuegos en sus
ediciones digitales. A esta mayor cobertura informativa se anaden las
alianzas que establecen los medios convencionales con portales especia-
lizados para ofrecerlos como canales verticales y, de este modo, ambos
se benefician del trafico de visitas. La ausencia de limites espaciales y el
perfil diferencial del lector justificarian estos hallazgos.

En Internet surgen nuevos espacios que abordan la tematica de los
videojuegos. No obstante, el universo se vuelve en este entorno prac-
ticamente inabarcable y hacer seguimiento, clasificaciéon y auditorfa de
las publicaciones se vuelve una tarea complicada. Asi, la OJD, en su
division interactiva, incluye, con datos de junio de 2013, direcciones
web sobre videojuegos en la subcategoria “noticias de informatica y
electrénica de consumo” (donde se encontraria, entre otras, 3djuegos.
cor) y también en la categoria “entretenimiento”, en “juegos online”
(donde figura, por ejemplo, zonared.com).

Las redes sociales no han venido sino a aumentar el impacto social
de los videojuegos (Esnaola y Levis, 2009). L.a comunidad de usuarios
de una determinada consola o los seguidores de una saga de juegos
comparten sus practicas y experiencias, trucos y opiniones en estos
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entornos colaborativos. Se convierten también asi en una fuente de
consulta habitual entre jugadores y también pueden ejercer influencia
en la vision y actividad de los usuarios.

En el caso de la radio y la television, la presencia del videojuego
se puede “considerar puramente testimonial” (Lopez Redondo, 2012:
11). Asi, por citar algunos ejemplos destacados, se puede mencionar el
programa “Videoxoc” emitido en TV3. En €l se ofrecfan al espectador
imagenes de un videojuego al tiempo que se comentaban sus caracte-
risticas y finalmente, al igual que hacfan las revistas, se presentaba una
puntuacion del producto. Otro ejemplo de programa televisivo, que
llego a alcanzar alrededor de los seis aflos de emision es “Insert Coin”
donde se daba repaso a las novedades del mercado de los videojuegos.
La presencia de contenidos sobre el juego digital es también habitual en
programas sobre tecnologia, ciencia o ficciébn como ocutrre en “Zoom
Net” de TVE o “Fallo de Sistema” de Radio3, por sefialar alguno.

Mencién aparte merecen los mensajes publicitarios sobre videojue-
gos o videoconsolas. Este campo se ha caracterizado por el desarrollo
de campafias transgresoras e innovadoras para lograr no solo llamar la
atencion sino mostrar el impacto de los avances técnicos en sus pro-
ductos. Garcia Catalan (2012), en un estudio sobre la retérica empleada
en la publicidad de Playstation, destaca como las piezas han explotado
el imperativo del juego y presentan propuestas que van desde la huida
del mundo real hasta la entronizacion del usuario, pasando por el goce
del juego (que se hace presente incluso con connotaciones sexuales).

Hay que tener presente que, en el sector del videojuego, existe una
gran diversidad de productos que se dirigen a ptblicos muy distintos'.
Por ello, aunque existe una normativa especifica que regula la publici-
dad destinada a menores, es légico que existan también codigos pro-
pios que se aplican a la publicidad en videojuegos. Asi, por ejemplo, se
pueden encontrar las Directrices de buenas practicas en publicidad de productos
de software interactivo. Esta normativa, de aplicacion para los miembros
de la aDeSe pone el acento en la necesidad de evitar toda confusion
sobre el publico al que se dirige un determinado producto.

1. De hecho es de aplicacion al videojuego una “exhaustiva catalogacion por edad” (Escribano, 2012: 12). Se
trata, en el contexto europeo, del sistema de autorregulacion PEGI que ademis de la edad recomendada para
el jugador presenta descriptores del contenido.
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2. Ludoliteracy

Aunque aqui nos centramos principalmente en los videojuegos
comerciales o incluso educativos, la /Judoliteracy no hace referencia
unicamente a los videojuegos sino a la tendencia actual de nuestra
sociedad digital hacia lo ladico como por ejemplo el juego casual a
través de dispositivos moviles (aDeSe, suponen el 45% de las unidades
de videojuegos vendidas) o la gamificacion del arte, el marketing o las
redes sociales.

La alfabetizacion en el juego digital o /udoliteracy es una apuesta nece-
saria que implica entender el juego digital como un sistema semi6tico
(Gee, 2004), como un medio distinto de los demas que genera signifi-
cados, placeres y requiere competencias analiticas y creativas propias.
Se trata, también, de generar propuestas pedagdgicas que analicen las
caracteristicas institucionales y econémicas de esta industria cultural en
relacion con la produccién, distribucion y circulacion de contenidos.

La /udoliteracy no tiene que ver Gnicamente con habilidades fun-
cionales relacionadas con el acto de jugar (de leer bien), sino también
con capacidades y competencias analiticas y reflexivas y, también, con
habilidades creativas orientadas a la produccion, a la escritura.

Incorporar a las politicas educativas actuales una buena propuesta
de alfabetizacion en juegos digitales nos permitird ser mas conscientes
de nuestros propios placeres, tener capacidad ctitica y competencia
creativa. Nos permitird también disponer de discursos, certezas y
saberes gracias a los que podremos entender, opinar, criticar y generar
nuevas experiencias y proyectos.

Disefiar propuestas en /udoliteracy nos permite organizar el cuerpo
teorico y las practicas que hasta hoy conocemos para enfrentarnos, elu-
diendo prejuicios y falsos profetas, desde tierra firme, a nuevos retos.
En definitiva, la /udoliteracy es una oportunidad para ofrecer respuestas
y poder, asi, hacernos nuevas preguntas.
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3. La alfabetizacion mediatica y la educacion en
medios en el contexto europeo

Siguiendo las indicaciones de la UNESCO? el objetivo de la alfa-
betizaciéon mediatica “es aumentar el conocimiento de la multiplicidad
de mensajes transmitidos por los medios de comunicacién presentes
en nuestra vida cotidiana. Se espera que ayude a los ciudadanos a
reconocer como filtrar los medios de comunicacion, sus percepciones
y creencias, las cuales configuran la cultura popular e influyen en las
decisiones personales. Hoy la alfabetizacion mediatica es de hecho
uno de los requisitos previos esenciales para la ciudadania activa y
plena’™.

Es desde este punto de vista desde donde se establecen diferentes
procesos y técnicas, propuestas de educacion mediatica, que permiten
y ayudan a los estudiantes y profesionales de la educacion a desarrollar
capacidades criticas y saberes sobre los media. Desde la UNESCO se
entiende la educacion mediatica como un proceso y la alfabetizacion
como el resultado de ese proceso.

4. Educacion con los medios y educacion en medios
4.1. Los videojuegos como herramienta diddctica o como objeto de estudio

Siguiendo a los clasicos (Masterman, 1993) podriamos empezar por
distinguir la educaciéon con videojuegos y en videojuegos. La primera
aproximacion entiende el uso de los videojuegos, y los media en general,
como soporte educativo, una ayuda pedagogica al servicio de los con-
tenidos y los programas educativos (Jacquinot, 1996).

2. International Symposium on Media Education at Grunwald, Federal Republic of Germany. http://www.
unesco.org/education/nfsunesco/pdf/ MEDIA_S.PDF ‘New Directions in Media Education” UNESCO
International Media Literacy Conference in Toulouse http://portal.unesco.org/ci/en/ev.php-URL_
ID=5680&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html “Educating for the Media and the Digital
Age” 18-20 April 1999 Hittp://www.nordicom.gu.se/clearinghouse.php?portal=linkdb&main=reconedu.
php& Youth Media Education Seville, 15-16 February 2002 http://portal.unesco.org/ci/en/ev.php- URL_
ID=5680&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html

3. UNESCO (2007). Study on the currant trends and aproaches to media literacy in Enrope http://www.mediamilion.
com/wp-content/uploads/2011/05/Estudio_Current-trends-and-approaches-ML-in-Europe.pdf
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Este uso didactico (Aguaded, 1999) de los medios (de los videojue-
gos en nuestro caso) tiene como objetivo enriquecer y diversificar los
contenidos haciéndolos mas atractivos y cercanos a la realidad de los
alumnos, a través de un medio que les motiva y les fascina. Los ser/-
ous games o los juegos educativos han sido, y lo contintan siendo, un
campo muy fructifero liderado por el cuerpo teérico e iniciativas edu-
cativas del digital game-based learning (aprendizaje basado en videojuegos;
Prensky, 2007), el edutaintment (Egenfeldt, 2005) o el serious game.

Para Poulsen y Gatzidis (2010) entender los videojuegos es valioso
y necesatio por si mismo como propuesta pedagogica, pero también
es un prerrequisito necesario para todos aquellos interesados en el uso
educativo del juego digital.

Pero el uso educativo de los videojuegos no unicamente tiene que
ver con contenidos, también con competencias, habilidades y destre-
zas presentes en los curriculos educativos actuales como la resolucion
de problemas, el trabajo en equipo o valores como el esfuerzo o la
superacion (Lacasa, 2011; Aranda y Sanchez, 2011; Wirman 2009). La
utilizacién de videojuegos comerciales, el juego casual en tabletas y mas
recientemente la gamificacién desempefian un papel destacado en este
tipo de propuestas.

Por otro lado, la alfabetizacion en el juego digital, la /Zudoliteracy, el
videojuego como objeto de estudio, tendria por objetivo la reflexion
sobre el contexto tecnologico, cultural, sociologico y econdémico de los
videojuegos en tanto que media. Lo que se pretende desde este punto
de vista es que los nifios, jovenes y adultos logren un cierto control
sobre el uso que hacen de los medios de comunicacion, en este caso
los videojuegos. En definitiva, siguiendo los argumentos de Aparici
respecto de los edia, si se les ofrece unas pautas de analisis adecuadas
y una propuesta pedagdgica y comunicativa reflexiva, critica y ladica
(y afadimos creativa), tendrin instrumentos para tomar decisiones
autéonomas sobre los mensajes (productos y discursos) que reciben de
los medios de comunicaciéon sobre los videojuegos y de los propios
videojuegos (Aparici, 1997).

En la misma linea, Zagal (Zagal, 2015; Zagal, 2010: 24), basandose en
las propuestas de Gee (2004), plantea que la /Judoliteracy la tenemos que
definir como (1) la habilidad para jugar, (2) la habilidad para entender los
significados en relacion con los juegos y (3) la habilidad para crearlos.
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Desde esta definicion comin en casi todas las propuestas
(Bukingham y Burn, 2007; Poulsen y Gatzidis, 2010; Caperton, 2010;
Squire, 2005 y 2008) que define la alfabetizacion en funciéon de habili-
dades funcionales (el juego o lectura), la capacidad analitica o reflexiva
y la productiva (escritura), Zagal focaliza su propuesta en la segunda
dimension, la analitica y reflexiva.

Esta capacidad analitica y reflexiva, segin Zagal (2010), tiene como
objetivo mejorar la habilidad para explicar, discutir, describir, enmar-
car, situar, interpretar y posicionar los juegos:

1. En el contexto de la cultura, como artefacto cultural

Un juego es un artefacto que ocupa un lugar en un contexto cul-
tural mas amplio que incluye otros objetos que no son juegos. Asi, el
significado de un videojuego depende de la comprension y significado
de estas relaciones.

Por ejemplo, argumenta Zagal, entender un juego como King
Kong de Peter Jackson probablemente requeriria una explicacion de
la relacion que el juego tiene con King Kong, la pelicula dirigida por
Peter Jackson, y, a su vez, la relaciéon con las peliculas anteriores con
el mismo titulo. Por poner otro ejemplo, el videojuego The Thing nos
permite jugar con y dentro de los elementos mas memorables de la
pelicula de ciencia ficcién de John Carpenter 7he 7hing (Crogan, 2004).
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TABLA 1. EJEMPLOS DE MANERAS DE SITUAR LOS VIDEOJUEGOS COMO ARTEFACTOS CULTURALES

Situacion

Ejemplo

Un videojuego podtia formar parte de
una ecologia narrativa transmedia

Algunos de los videojuegos de Star
Wars amplian el universo y la his-
toria mas alla de lo que las peliculas
muestran.

Los videojuegos pueden citar o ser una
adaptacion de artefactos culturales proce-
dentes de otros medios

Algunos videojuegos son adaptacio-
nes de comics, libros o peliculas

El videojuego puede compartir las cualida-
des tematicas y estéticas de un género

Algunos videojuegos comparten

la distopica y sombria vision del
mundo de un género de ciencia fic-
cion llamado gyberpunk.

Un videojuego puede formar parte de un
movimiento artistico

El surrealismo, un movimiento cul-
tural, utiliza videojuegos como inspi-
racion y el jugar con los videojuegos
como un método de investigacion.

El videojuego puede compattir practicas
discursivas de una subcultura

Algunos videojuegos forman parte
de la subcultura hip- hop.

Los videojuegos pueden compartir valo-
res y puntos de vista de ciertas culturas o
sociedades

Muchos videojuegos estin ambienta-
dos en la Segunda Guerra Mundial y
suman la perspectiva y los valores de

las naciones aliadas.

La tabla 1 resume algunas de las diferentes maneras en que pode-
mos entender los juegos como artefactos culturales. En resumen, los
juegos existen en un contexto cultural mas amplio, y es importante que
se aproveche este contexto cultural a fin de ayudar a entender el juego
y viceversa (Zagal, 2010).

2. En el contexto de otros juegos, comparando juegos y géneros

Entender un videojuego también implica entender la relacion y el
papel que desempefia en el contexto del mundo de los juegos: juegos
de mesa, de cartas, de estrategia, de guerra, de rol, de deportes, etc.
Muchos videojuegos actuales reciben influencias o son el resultado de
juegos analogicos.

Como sostiene Zagal, entender las convenciones y las decisiones de
disefio en muchos juegos requiere realizar conexiones con los juegos
originales, géneros y creadores. Por ejemplo, los “puntos de experien-
cia”, “puntos de golpe” y “clases de personajes” que frecuentemente
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aparecen en muchos de los juegos actuales de rol digitales son mecéani-
cas adoptadas de juegos de rol de lapiz y papel tradicionales.

TABLA 2. EJEMPLO DE LA INFLUENCIA EN LAS MECANICAS DE JUEGO DE LOS JUEGOS DE ROL
TRADICIONALES (ZAGAL, 2010)

Mecanica de juego Definicion

Puntos de expetiencia Los puntos de experiencia (PE) se utilizan para medir
la progresion del jugador. Se adjudican puntos en
funcion de las tareas realizadas. Cuando se recogen
suficientes PE, el jugador obtiene mayores poderes.

Puntos de ataque El punto de ataque (PA) es un indicador numérico de
la cantidad de la salud de un personaje. La idea es que
los ataques sobre un personaje causan una cierta can-
tidad de dafio, que se resta de los puntos de ataque de
ese personaje. Cuantos més puntos de ataque tiene un
personaje, mas “potente” es debido a la mayor canti-

dad de dafio que puede soportar antes de morir.

Tipologia de personaje Las clases de caracteres son una mecénica de juego
que generalmente se utiliza para arbitrar y ordenar las
habilidades, capacidades y aptitudes de los diferentes
personajes en un juego. Por ejemplo, un personaje
que es un “mago” podtia ser capaz de lanzar hechizos
magicos, mientras que a personajes que son “guerre-
ros” no se les permite. Los diferentes juegos suelen
definir sus propias tipologias.

Otra via para entender los videojuegos en relacion con otros jue-
gos, segiin Zagal, hace referencia a la relacion que se establece entre
los juegos que comparten una filiacién comun, ya sea en términos de
sus creadores, personajes comunes, secuelas y precuelas, o todo lo
anterior. Juegos como Warcraft y World of Warcraft pueden compartir
los mismos personajes y escenarios, pero varfan significativamente la
jugabilidad. En el caso de Half Life: Opposing Force y Half Life: Blue
Shift, los creadores decidieron mantener la misma dinamica de juego
y permitir a los jugadores experimentar la misma historia desde tres
perspectivas diferentes. En Half Life, el jugador controla a un perso-
naje que trata de escapar de las instalaciones de investigacion Black
Mesa Research Facillity después que de un experimento de laboratorio
se descontrole y el centro sea invadido por monstruos. En Opposing
Force, el jugador controla a un soldado acusado, entre otras cosas, de
haber matado a Gordon Freeman, el protagonista del juego original.
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Blue Shift presenta una tercera perspectiva del desastre Black Mesa,
esta vez a través de los ojos de un guardia de seguridad. Ambas expan-
siones comparten eventos y lugares con el Half Life original, aunque
en este caso el jugador tiene acceso a los lugares que estan “detras de
las camaras” en el juego original.

En resumen, para entender un juego a menudo es importante
entender su contexto en relacién con otros juegos, asi como las con-
venciones y mecanicas de juego que pueden ser comunes entre dife-
rentes videojuegos o juegos tradicionales.

3. En el contacto de la plataforma tecnoldgica en el que se juegan

La comprension de un juego en el contexto de la tecnologia y la
plataforma sobre la que se ejecuta significa situar y entender el papel
que la plataforma pueda tener en el disefio y desarrollo del juego. Las
plataformas tecnoldgicas tanto limitan como permiten la puesta en
practica de ciertos tipos de aplicaciones.

Los videojuegos se implementan en plataformas tecnologicas que
modelan (limitan o potencian) las funcionalidades y experiencias que
pueden ofrecer. A menudo es importante entender la plataforma tec-
nologica y su relaciéon con un videojuego particular a fin de compren-
der mejor la naturaleza de un videojuego.

4. Reconstruyéndolos y entendiendo sus componentes, como inte-

raccionan y como facilitan ciertas experiencias a los jugadores

Comprender la estructura de los videojuegos significa ser capaz de
identificar los diferentes componentes que conforman un juego y la
forma en que interactiian los unos con los otros.

Para entender la mayor parte de los juegos de Legend of Zelda es
necesario comprender la naturaleza ciclica de las actividades que el
jugador ha de lograr. El jugador generalmente tiene que (1) encontrar
la entrada a una mazmorra, (2) entrar en la mazmorra, (3) descubrir
un tesoro, encontrar llaves, un mapa y una brajula, (4) derrotar a un
monstruo en el fondo de la mazmorra, y (5) obtener un elemento o
energfa necesaria para el siguiente desafio. Por lo general, el articulo o
el poder obtenido al final de la mazmorra son necesarios para localizar
u obtener acceso a la localizacion de la siguiente mazmorra. En el prin-
cipio de la mayoria de los juegos de la saga Legend of Zelda, el jugador
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tiene escasos elementos y muy pocas posibilidades para la accion. El
progreso en el juego depende de la busqueda de elementos nuevos (el
primer elemento encontrado es generalmente una espada que permite
al jugador luchar contra enemigos) y utilizarlos para ganar acceso a
nuevos lugares. A medida que se obtienen mas objetos, el jugador debe
encontrar la manera de utilizarlos en combinaciones que se vuelven
cada vez mas complejas. Al final del juego, el jugador suele ser bastante
habil para averiguar qué articulo tiene que usar y cuando. Tal y como
Gingold describe, “una propiedad clave de los juegos es recombinar
elementos familiares en nuevas configuraciones” (Gingold, 2003). En
este sentido, la identificacion de cuiles son esos elementos son un
aspecto importante para entender los juegos estructuralmente.

Ademas de ser capaz de poder elegir los elementos de disefio de
un videojuego, es importante entender coémo la interaccion entre estos
elementos ayuda a crear cierta experiencia en el jugador. Desde la
perspectiva de un disenador de juegos, es necesario modelar una expe-
riencia de juego (“quiero que los jugadores tengan este tipo de expe-
riencia” es lo que se pregunta un diseflador) con un tipo de dinamica
que permita conseguir esos objetivos (“voy a utilizar estos elementos,
de una manera determinada”).

5. Analisis critico/reflexivo y placer

Como hemos mencionado, una apuesta por una alfabetizaciéon en
videojuegos necesita propuestas que entiendan el videojuego como
objeto de estudio: la reflexion sobre el contexto tecnologico, cultural,
sociologico y econémico de los videojuegos en tanto en cuanto edia.
Pero Bukingham (2007: 329) advierte de lo problematico que resulta el
fundamentalismo en la perspectiva analitica y reflexiva en materia de
educacion en medios:

“Parece que hay poco lugar en algunas concepciones de la alfabetizacién
analitica y reflexiva para los aspectos relacionados con el placer, la sensua-
lidad y la irracionalidad que son sin duda fundamentales en la experiencia
que la mayoria de la gente tiene con los medios y de la cultura en general.
El énfasis en la distancia critica se ajusta torpemente con la inmersion y

flujo espontinco... De esta manera, nos gustaria advertir de lo negativo
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y superficial de una concepcioén estrictamente racionalista de la alfabeti-
zacion critica, una concepcion que niega la forma en la que mayoria de los
jugadores se comportan o tal vez desee comportarse”.

Mas alla del acento, parece claro que la comunidad cientifica coin-
cide en sefialar que un buen planteamiento en alfabetizacion deberia
contemplar competencias en la lectura, el anlisis, la produccion y el
placer.

Tal y como destacamos al inicio del capitulo, los videojuegos y el
juego digital en un sentido amplio forman parte del ecosistema de
medios que nos rodean. Unos medios que nos divierten, nos hacen
comprar, nos informan y desinforman, nos hacen mas creativos y
nos permiten relacionarnos. Es necesario, pues, empezar a incorporar
el juego digital y los aspectos ludicos digitales como un contenido
imprescindible de lo que se denomina alfabetizacion mediatica, wedia
literacies o educomunicacion como parte de las competencias, habili-
dades y alfabetizaciones comunicativas y culturales propias de nuestra
contemporaneidad. Y ello en un contexto en el que se advierten las
siguientes tendencias: por parte de la industria, un creciente interés
por ofrecer a la sociedad una mayor informaciéon de sus productos que
garantice un consumo informado y responsable del videojuego; por
parte del usuario, una mayor demanda y busqueda de contenidos infor-
mativos especificos de calidad; y, finalmente, por parte de los medios
de comunicacién (especialmente en el entorno digital), una mayor
inclinacion hacia la inclusién de esta tematica en sus agendas para asi
dar respuesta a esa demanda informativa creciente y beneficiarse del
incremento experimentado en el sector.
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Pedagogia de pares

Paola Ricaurte Quijano' (ricaurte.paola@gmail.com)
Tecnologico de Monterrey, México

Nadie educa a nadie —nadie se educa a si misno—
los hombres se educan entre si con la mediacion del mundo.
Nadie libera a nadie, ni nadie se libera solo.
Los hombres se liberan en communion.
Paulo Freire, Pedagogia del oprimido (1968)

Resumen

¢Qué necesita un grupo de aprendices para auto-organizarse y apren-
der sobre cualquier topico, desarrollar una habilidad o alcanzar una meta
juntos? ¢Coémo pueden escoger los mejores recursos, estrategias y medios
para ponerse de acuerdo y alcanzar los objetivos de aprendizaje que se
proponen? Este texto recoge la experiencia del proyecto sobre pedagogia
de pares iniciado por Howard Rheingold en la plataforma Social Media
Classroom, su fundamento pedagogico, sus caracteristicas y su materiali-
zacion a través de 7he Peeragogy Handbook (Manual de pedagogia de pares).

1. En representacion del Peeragogy Team. Los contenidos de este texto abrevan directamente del trabajo cola-
borativo y la meta-reflexion acerca del proceso de aprendizaje de pares llevados a cabo desde enero de 2012
por todos los participantes del equipo en diversos entornos de aprendizaje: Social Media Classroom, el sitio
Peeragogy.org, la comunidad en Google+, los espacios de trabajo en Google Drive y otros foros virtuales.
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Palabras clave: pedagogia de pares, peeragogy, Howard Rheingold,
Manual de pedagogia de pares, 7he Peeragogy Handbook

1. Introduccion

Las transformaciones tecnoldgicas, socioculturales y econdémicas
que vivimos conllevan profundas reflexiones acerca del papel de la
educacion y el caracter del aprendizaje. En ninguna otra etapa historica
los seres humanos habfamos tenido acceso a tan descomunal volumen
de conocimiento y a tantas herramientas tecnologicas para acceder a €l.
Sin embargo —como lo destacan Rheingold ez a/. (2013)— el mero acceso
al conocimiento y a la tecnologia no es suficiente.

De acuerdo con Rheingold somos humanos porque aprendemos
juntos. La capacidad de aprender por imitacion, ensefiar a otros lo
que sabemos, co-construir el conocimiento, constituye la esencia de la
cultura humana. El advenimiento de los medios de produccion digital
y de redes ampliadas de distribucién y comunicacion de contenidos ha
elevado la capacidad y el potencial del aprendizaje cooperativo a un
nuevo nivel. El ecosistema de medios digitales otorga a los aprendices
un poder inimaginable.

La UNESCO? plantea que el aprendizaje no puede ser constrefiido
a una edad, un lugar, un tiempo o una situacion particular. Esta con-
cepcion del aprendizaje como un proceso permanente a lo largo de
toda la vida y que abarca el aprendizaje formal, no formal e informal,
es un gran paso para reformular el proposito de los sistemas educativos
actuales en todos los niveles y dar pie a la generacién de contextos y
estrategias alternativas que permitan a los sujetos potenciar al maximo
sus capacidades.

Bajo esta perspectiva, debe entenderse que el aprendizaje ocurre
de manera continua en multiples ambientes —formales, no formales e
informales, fisicos o virtuales— a partir de nuestras interacciones con
los demas —familia, maestros, amigos, compafieros, sociedad— y con el

mundo que nos rodea, de-manera—eontinua a lo largo de toda nuestra

2. UNESCO Institute for Lifelong Learning http://www.uil.unesco.org/home/
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vida’. El aprendizaje debe concebitse como un proceso social, activo
y eentinug, La reflexion sobre los procesos de aprendizaje, dadas las
condiciones de nuestro contexto historico, debe orientarse a la bus-
queda de mejores estrategias para potenciar la articulacion de multiples
entornos de aprendizaje que fortalezcan la creacion de redes de apren-
dizaje cooperativo.

2. La pedagogia de pares

Somos la tnica especie que ha desarrollado vias formales para pro-
mover el aprendizaje: escuelas, maestros, programas (Meltzoff, Kuhl,
Movellan, Sejnowski, 2009). Sin embargo, mas que nunca la coyuntura
econdmica, tecnologica y social nos obliga a reformular el papel de la
escuela, la educacion, los programas, el curriculum. En este marco,
estamos intentando respondernos ciertas preguntas basicas: ¢Qué
necesita un aprendiz para enfrentar los retos de nuestra era? ;Qué com-
petencias, qué recursos, qué estrategias? ;Como se generan entornos
de aprendizaje favorables? ;:Como se construyen redes y comunidades
de aprendizaje? ¢Qué funcion debe cumplir la tecnologia?

La pedagogia de pares* es una propuesta centrada en la cooperacion
y la acci6én colectiva. Tiene como fundamento el aprendizaje coopera-
tivo entre pares o co-aprendices (co-learners) de manera auto-organizada
en cualquier entorno de aprendizaje. Si bien cualquier experiencia auto-
organizada de aprendizaje entre pares puede ser considerada dentro de
esta categoria, partimos del supuesto de que el conjunto de tecnologfas
participativas son un instrumento para potenciatla.

Loslaboratorios empiricos de la pedagogia de pares son RheingoldU,
universidad virtual en la que el profesor Howard Rheingold imparte

3. Lifelong learning. Wikipedia. http://en.wikipedia.org/wiki/Lifelong_learning

4. Del inglés peeragogy, neologismo compuesto de los términos peer, par, y pedagogy, pedagogia. El término fue
acufiado por Howard Rheingold a partir de la paragogia, propuesta por Charles Danoff y Joseph Corneli. De
acuerdo con Corneli y Danoff (2011), el término paragogia es mas amplio que el neologismo peeragogy, debido
a que en griego involucra tanto el sentido de produccion como el del aprendizaje entre pares, aunque resulte
mias amplio y abstracto. El uso del término peeragogy es una apuesta para volverlo concreto y accesible. La tra-
duccion del término peeragogy en espafiol puede resolverse como pedagogia de pares o paragogia; sin embargo,
Corneli y Danoff realizan una distincion conceptual entre paragogy y peeragogy. En francés se ha optado por el
término pairagogie, que mantiene el énfasis en los pares (pairs).
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cursos a través de diversas plataformas educativas, y Peeragogy.org,
espacio abierto de colaboracion para el desarrollo de un manual acerca
de los principios y la puesta en practica de la pedagogia de pares.

Los cursos en RheingoldU se distinguen por utilizar la cooperacion
como fundamento del aprendizaje e implican el uso de tecnologias de
la cooperacion y el desarrollo de cinco competencias digitales funda-
mentales que él denomina social media literacy, explicadas en su libro Ner
Smart (2012): info-atencion, deteccion de basura, participacion, cola-
boraciéon y creaciéon de redes. El proposito de los cursos es aprender
sobre la cooperacion cooperando entre pares y reflexionando colecti-
vamente sobre el proceso de aprendizaje (weta-learning). Los cursos se
realizan de manera sincronica y asincrona, con encuentros semanales
de los participantes, tareas individuales y proyectos de aprendizaje
auto-organizado colectivamente.

El otro laboratorio es un manual sobre la pedagogia de
pares: Peeragogy: a Peer-to-Peer Learning Handbook. En este proyecto, en
el que han colaborado algunas decenas de personas de distintas areas
del conocimiento, perfiles y lugares del planeta, la capacidad de auto-
organizacion colectiva y la cooperacion se ponen en juego para la pro-
duccién de un manual con la filosofia, las experiencias y los recursos
de la pedagogia de pares. La produccion del manual se realiza a través
de las discusiones y las aportaciones de los integrantes en la plataforma
abierta Social Media Classroom

3. El aprendizaje como hecho social®

Durante siglos, distintos teéricos han cuestionado la eficacia del
modelo de instruccion liderado por el maestro. El origen etimolégico
de la palabra pedagogia (del griego moudaywyéw), compuesta de molg
o WUdOG (paidos, nifio) y dryw (4go, guiar, conducir) hace referencia a

5. La version 1.0 en inglés del Manual de pedagogia de pares (7he Peeragogy FHandbook) se encuentra liberada al
dominio publico y puede descargarse de manera gratuita en formato pdf (http://is.gd/v101peeragogy) o en
version impresa en Lulu (http://bitly/12iVvAd).

6. Stephanie Parker realizo para el proyecto una revision de la literatura existente acerca del aprendizaje por
pares en la que articula las principales aportaciones que van a servir de fundamento teorico para la propuesta,
de la que se deriva este apartado.

72


Profesor
Comment on Text
La nota a pie de página número 5 va aquí.

Profesor
Cross-Out


PEDAGOGIA DE PARES

la accién del mawdaywyog (paidagogos), el esclavo que solia conducir
al nifio a la escuela y lo supervisaba?% Este origen etimologico se ha
arraigado en el imaginario colectivo en relacion con el papel que deben
desempenfar los instructores como ‘“conductores” o “gufas” de los
aprendices.

Sin embargo, desde los griegos se encuentra abierto el debate acerca
de las mejores estrategias para potenciar el aprendizaje. Esta discusion
abarca la reflexion sobre el aprendizaje como hecho social y los dis-
tintos roles que deben jugar los actores en el proceso. Por ejemplo,
Socrates insistia en la necesidad de que sus interlocutores se unieran
a ¢l como pares en la busqueda de la verdad. Platon, el méds famoso
de estos interlocutores, hablaba de la responsabilidad de aquellos mas
iluminados para conducir a otros al conocimiento.

Entre los autores que reflexionan sobre la interdependencia entre
entorno social, interaccién y aprendizaje se encuentran Dewey,
Vigotsky, Freire y Hutchins. Dewey (1859-1952), quien abogd por
nuevas técnicas de aprendizaje experiencial, destaca la naturaleza social
del proceso de aprendizaje:

La Gnica verdadera educacion viene a través de la estimulacion de las facul-
tades del nifio por las exigencias de las situaciones sociales en las que se
encuentra. A través de estas demandas es estimulado para actuar como
miembro de una unidad, para salir de la estrechez original de la accion y el
sentimiento, y para concebirse a si mismo desde el punto de vista del bien-

estar del grupo al que pertenece. (1987, pp. 3-4)

En Democracia y educacion (1916) Dewey sostiene que la educacion
no es un asunto de “decit” y “ser dicho”, sino un proceso activo y
constructivo. El aprendizaje activo no implica adquirir conocimiento
o un conjunto determinado de habilidades, sino aprender a vivir, es
decir, realizarse en todas sus potencialidades e incidir positivamente
en el entorno.

Por su parte, Lev Vigotsky (1896-1934) destaca la relevancia de la
socializacion para el desarrollo cognitivo y el aprendizaje. A pesar de
los cuestionamientos sobre las imprecisiones en la interpretacion de su

7. Pedagogne. Online Etymology Diccionary http://www.etymonline.com/index.php?term=pedagogue
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obra, una de las categorias mas recurrentes en la literatura académica
es la zona de desarrollo proximo, que hace referencia a las posibilidades
de un aprendiz de concretar su potencial a través de la colaboracion
de un tutor o de sus pares. L.a zona de desarrollo proximo serfa “la
distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la solucion
independiente de problemas y el nivel de desarrollo potencial, determi-
nado a través de la resolucion de problema bajo la supervision adulta
o en colaboraciéon con compafieros mas capaces”. (Vigotsky, 1978: 86,
citado en Chaiklin).

Vigotsky entiende el desarrollo como un “proceso que se caracteri-
za por la unidad de los aspectos mentales y materiales, la unidad de lo
social y lo personal” (Vigotsky, 1982: 190, citado en Chaiklin, 2003) en
distintos periodos vitales y enmarcado en una situacion social de desarrollo.
En su teorfa estipula que el desarrollo de procesos mentales mas com-
plejos depende de la presencia de agentes mediadores en la interaccion
del aprendiz con el ambiente (Kozulin, 2003). Asi, Vigotsky rescata la
importancia de la relacién con el entorno y del proceso de mediacion
como una forma de cooperacion socialmente significativa que permite
al aprendiz alcanzar una nueva etapa en su desarrollo.

Otra propuesta es la pedagogia critica de Paulo Freire (1921-1997),
quien cuestiona los fundamentos de la educacion a partir de su papel
en la reproduccion del sistema econémico. En su texto Pedagogia del
oprimido (1968) describe el marco de la ensefianza tradicional como un
sistema bancario en el que los estudiantes son recipientes vacios donde
los maestros depositan informacion. Esta postura se opone a la idea
de “adquisicion” o “transferencia” de conocimientos en el modelo
educativo centrado en el liderazgo del maestro, vigente en numerosos
sistemas educativos formales.

Edwin Hutchins desde la teorfa de la cognicion distribuida (1995)
considera que el conocimiento no reside solamente en el individuo,
sino también en su entorno social y fisico. La cognicion distribuida se
refiere a los procesos en los que los recursos cognoscitivos son social-
mente compartidos, ampliando los recursos cognitivos individuales y
permitiendo a los grupos llevar a cabo tareas que no pueden lograr por
sf solos.

En la era contemporanea han surgido nuevas aportaciones para
entender el aprendizaje entre pares. El avance y la difusion de la tecno-
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logia ha llevado al te6rico de aprendizaje digital George Siemens (2005)
a introducir una nueva teorfa llamada conectivismo. Sostiene que la
tecnologia ha cambiado la forma en la que aprendemos, explicando
como tiende a complejizar o hacer evidentes las limitaciones de las
teorfas de aprendizaje del pasado. El punto crucial de la propuesta de
Siemmens radica en que las conexiones que hacen posible que poda-
mos aprender en el futuro resultan mds importantes que el conjunto de
conocimientos que poseemos de forma individual en el presente. Otro
autor, Roy Williams, argumenta que las instituciones educativas deben
considerar el aprendizaje emergente, que surge de la interaccion de un
grupo auto-organizado, como un componente valioso de la educacion
en la era digital.

La propuesta de la pedagogia de pares rescata la concepcion del
aprendizaje como un proceso social que ocurre gracias a las interac-
ciones con otros. En este proceso se consideran las mediaciones,
no solamente de los pares, sino del entorno social y tecnologico. El
aprendizaje entre iguales implica romper con el modelo liderado por
un maestro y también con la dicotomia ensefianza-aprendizaje, puesto
que el proceso de aprendizaje constituye un continuum, un anillo de
Moebius, en el que todos se asumen de manera permanente en el papel
de aprendices y a la vez adquieren la co-responsabilidad en el aprendi-
zaje de los otros en condiciones de equidad y libertad.

4. Teorias y tecnologias de la cooperacion

En el contexto de emergencia de las tecnologias participativas las
teorfas sociales del aprendizaje son ttiles para reflexionar acerca de los
mecanismos de aprendizaje y el papel de los aprendices en entornos
digitales. En esta tonica, Howard Rheingold nos habla de la pedago-
gia de pares como una propuesta que articula las aportaciones de las
teorfas de la cooperacion y el aprendizaje social, con las herramientas
tecnologicas y el desarrollo de competencias digitales.

Discutir acerca de los procesos de cooperacion humana y plantear
una pedagogia de la cooperacion para la era digital resulta una tarea
crucial para definir el futuro de la humanidad a partir de nuestro pre-
sente. De acuerdo con Darwin, las especies mas fuertes sobreviven.
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Rheingold plantea que hemos asumido como humanidad que “la
biologia es guerra y triunfar es sinébnimo de vencer, dominar, destruir
a otros”. Es la logica de las sociedades industrializadas y la que rige el
actual sistema econémico. Sin embargo, es interesante destacar que la
supervivencia de la especie y su fortaleza se dan precisamente gracias
a la cooperacion.

Kollock (1998) analiza la cooperacion a partir de los dilemas socia-
les originados por la tension que emerge entre la racionalidad indivi-
dual y la racionalidad colectiva. El ser humano, al intentar maximizar
su beneficio personal a partir de una logica racional, puede provocar
un comportamiento social irracional. Estos dilemas sociales se cono-
cen en forma de metaforas: el dilema del prisionero, el dilema del bien
publico, la tragedia de los comunes.

A través de estudios empiricos, alentados por la teorfa del juego, se
ha demostrado que el resultado de la decision de cooperar o no coope-
rar depende de ciertas condiciones y varfa segtn las culturas. Algunas
condiciones que permiten que los individuos actiien de manera coope-
rativa tienen que ver con la motivacion (qué es lo mas importante para
nosotros y eso depende de quiénes somos, de nuestra familia, cultura,
edad, género, etc.), la estrategia (como respondemos a las decisiones
de cooperar o no cooperar de los otros) o cambios en la estructura del
problema (las reglas, la posibilidad de monitorear el proceso, comuni-
carse, conocerse, organizarse).

Algunos estudios (Smith, 2020) sostienen que la capacidad del ser
humano de construir lenguajes simboélicos para comunicarse y organi-
zarse significaron en gran medida un avance evolutivo hacia la capa-
cidad de cooperar, tomar decisiones que beneficien al grupo y realizar
acciones colectivas, una conducta que se ha observado también en
superorganismos (Seeley, 2010).

Rheingold llama la atencién sobre una nueva narrativa que se hace
visible a través de Internet: ciertas tecnologias tienen la capacidad de
amplificar el poder de la acciéon colectiva y la dindmica social. Si es
cierto que las complejas interdependencias, las acciones colectivas, los
arreglos cooperativos han desempefiado un papel fundamental en la
evoluciéon de la humanidad, lo esencial entonces es aprender a contar
la historia de manera distinta: como explotar las tecnologias de la coo-
peracion para el bien comun.
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La cooperacion masiva a través de la tecnologia provoca cambios
éticos profundos en la dinamica social, pero también econémicos. En la
actualidad, las empresas destacadas son las que han incorporado meca-
nismos de cooperacion. La cooperacion no solamente permite la organi-
zacion, la toma de decisiones a favor de la comunidad y la accién social,
sino que ademas produce nuevas formas de generacion de riqueza.

Al mismo tiempo, Rheingold destaca que el desarrollo de la tecno-
logfa crea nuevos bienes comunes que se encuentran amenazados por
grupos de poder que intentan controlarlos: la privatizaciéon del cono-
cimiento cientifico, la neutralidad de la red, la regulacion del espectro
electromagnético. Nos encontramos entonces frente a dilemas sociales
en los que competimos con otros para maximizar nuestros beneficios
personales (econémicos, de conocimiento, de dominacion) aunque
perjudiquemos a los demas. Tal como ocurre con el consumo desme-

dido de recursos naturales, a costa del futuro de la humanidad.

Para Rheingold las tecnologias de la cooperaciéon permiten multi-
plicar las posibilidades de los pares para colaborar y aprender juntos,
abriendo un universo de oportumdades de crecimiento para la huma-

5. E1 Manual de pedagogia de pares

El Manual de pedagogia de pares (7he Peeragogy Handbook) es una ini-
ciativa que busca contribuir a la reflexion meta-tedrica y a la puesta en
practica de los principios del aprendizaje cooperativo utilizando herra-
mientas tecnologicas. Es un producto del esfuerzo colectivo® volunta-

8. Entre los integrantes del equipo se encuentran Bryan Alexander, Paul Allison, Maria Fernanda Arenas,
Régis Barondeau, Doug Breitbart, George Brett, Suz Burroughs, Joseph Corneli, Jay Cross, Chatles Danoff,
James Folkestad, John Graves, Anna Jobin, Gigi Johnson, Anna Keune, Roland Legrand, Amanda Lyons,
Christopher Neal, Ted Newcomb, Stephanie Parker, Chatlotte Peirce, David Preston, Howard Rheingold,
Paola Ricaurte, Verena Roberts, Samuel Rose, Stephanie Schipper, Timothy Scholze, Fabrizio Terzi, Geo
Walker, entre otros, puesto que la lista es altamente dinimica.
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rio y auto-dirigido, que constituye un recurso para cualquier persona
interesada en el aprendizaje entre iguales, sean educadores, aficionados,
artistas, estudiantes, empleados, padres, activistas o deportistas. La
pregunta rectora del proyecto es: ;Qué necesita saber cualquier grupo
de pares o autodidactas con el fin de auto-organizarse y aprender sobre
cualquier tema, desarrollar una habilidad o alcanzar una meta juntos?

Tal como se plantea en su introduccion, este libro presenta una serie
de estrategias que grupos de personas auto-motivadas pueden utilizar
para conectarse con los demas, desarrollar comunidades y formas de
cooperacion mas fuertes. El manual ofrece algunas respuestas practicas
para emprender un proyecto de aprendizaje cooperativo independien-
temente de su ambito de accion.

En su versién en linea, el manual se encuentra estructurado en
ocho capitulos que abarcan desde la fundamentacién tedrica para el
proyecto, el papel de la motivacion, la practica del aprendizaje en pares,
como articular un grupo, como organizar un entorno de aprendizaje,
los proceso de cooperacion y evaluacion, la seleccion de herramientas
y recursos adicionales.

5.1 El proceso: nuestro punto de partida

Las estrategias seguidas por los participantes para desarrollar el
manual ponen en practica los principios basicos del aprendizaje entre
pares. Como lo menciona Fabrizio Terzi, un punto de partida saludable
consiste en tomar en consideracion la evolucion directa de los cuatro
principios de la democracia parlamentaria: (1) el derecho a hablar, (2)
el derecho a ser escuchado, (3) el derecho a escuchar, (4) el derecho
a cooperar en la proliferaciéon de opciones, es decir, el derecho a “co-
liderar” en el sistema de toma de decisiones.

Partir de la premisa de que todos los integrantes tienen el derecho
de participar y a la vez de hacerse co-responsables de abrir espacios
para la participacion de otros resulta fundamental para la concrecion
exitosa de un proyecto entre pares. Establecer relaciones horizontales
abre la posibilidad de didlogo e intercambios desde el respeto y la equi-
dad necesarios para construir de manera cooperativa. Si bien es cierto
que en el proceso se observan liderazgos, estos surgen a partir del
grado de competencia, involucramiento y las responsabilidades frente
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a los compromisos adquiridos o las iniciativas tomadas para alcanzar
una meta comun. Todas las personas involucradas participan en las
mismas condiciones, guiadas por su propia motivacion de aprender y
de contribuir al aprendizaje de los otros.

F1GuraA 1. LOS CINCO PRINCIPIOS DE LA PEDAGOGIA DE PARES. ILUSTRACION DE FABRIZIO TERZI

_PrIncipios

Jay Cross menciona que las personas aprenden mejor cuando:

¢ Saben qué les aporta y lo consideran relevante
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* Comprenden lo que se espera de ellos

e Se conectan con otras personas

*  Se les pide tomar decisiones

e Se sienten seguros de mostrar lo que hacen y lo que no saben

*  Reciben informacién en paquetes pequenos

¢ Obtienen reportes frecuentes sobre su progreso

* Aprenden cosas en el momento en que lo necesitan

*  Son motivados por los facilitadores o mentores

¢ Aprenden a través de una variedad de modalidades (por ejem-
plo, una discusion después de una simulacion)

*  Se sienten coémodos con “tal vez” en lugar de certezas

* Ensefan a los demas

¢ Reciben refuerzo positivo por pequefias victorias

¢ Cometen y corrigen errores

e Prueban, prueban y vuelven a intentarlo

* Reflexionan sobre lo aprendido y aplican sus lecciones

5.2 Motivacion y participacion

Al inicio, una comunidad de aprendizaje entre pares tendra mucho
trabajo para encontrar el equilibrio entre el orden y el caos. Ese equili-
brio permite a todos colaborar a su propio ritmo, sin perder el foco y
de una manera tal que el colectivo puede alcanzar una meta, ya sea un
producto o una experiencia de aprendizaje. Existe un flujo de alimen-
taciébn continuo entre la motivacioén y la participacion personales, y la
motivacion y la participacion del grupo. Ambas nos permiten actuar
para responder a nuestros propios intereses y a la vez crear valor para
todos los demas.

Los participantes deben estar claros en sus motivaciones para pat-
ticipar en el proyecto. Las motivaciones pueden conllevar riesgos. Las
diferencias naturales en la conformacion del grupo (sociales, culturales,
etc.) pueden también complicar las motivaciones y la participacion.
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FiGUura 2. ¢ CUAL ES MI MOTIVACION? ILUSTRACION DE FABRIZIO TERZI

Peer—l_eammg/a .\4N\or|var|on

Durante el proyecto, las iniciativas planteadas por los integrantes
desde sus motivaciones personales fueron las que definieron las rutas
a seguir. La mecanica funcion6 mas o menos de esta forma: ¢Tienes
una idea? sQuieres aprender algo? Conviértete en el centro de energia
y comienza a tejer tus redes de aprendizaje para alcanzar juntos una
meta compartida.

FIGURA 3. ¢COMO INVOLUCRARSE EN EL PROYECTO? ILUSTRACION DE AMANDA LYONS

OR SomentinG
You WANT To 0
LEARN

wpTo v !

En el manual se ofrecen algunas de las recomendaciones para man-
tener el flujo de participacion constante en un proyecto de aprendizaje
entre pares:
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*  Aceptar que algunas personas quieren ver lo que estd pasando
antes de involucrarse. Sin embargo, después de cierto tiempo
también es sano preguntar si las personas que no participan
estan interesadas en asumir un compromiso concreto con el
proyecto.

e Aceptar que las personas solo pueden contribuir un poco: si
esta contribucién es positiva, agregard valor al todo.

* Entender que no se puede imponer plazos estrictos para los
voluntarios.

*  Dejar que el trabajo sea “abierto” en un sentido inspirado por
la politica de Wikipedia.

e Definir roles entre los participantes y algunos “centros de ener-
gia” que tomaran la iniciativa en tareas especificas del proyecto.

¢ Organizar encuentros cara a cara o en linea para hablar sobre
el progreso y lo que se necesita en los proximos dias/semanas.

e Pedir a los participantes ser claros acerca de cuando van a estar
dispuestos a entregar sus contribuciones.

*  Establecer plazos claros, pero ser flexibles con contribuciones
fuera de los plazos.

* Afadir una seccién de bienvenida en su plataforma para ayudar
a los nuevos integrantes a integrarse mas facilmente.

5.3 Formas de participacion en el proyecto’

Todo proyecto abre un espectro muy amplio de posibilidades de
participacion. En nuestro caso, durante el proceso se han generado
multiples espacios para que los integrantes colaboren en la medida
de sus posibilidades e intereses. Aunque se solicita un compromiso
explicito por parte de cada persona, este acercamiento no restringe las
formas y los contextos en que se puede concretar su aportacion. Es un
esquema lo suficientemente flexible para que se promueva la libertad,
pero fomentando a la vez la cooperacion y el involucramiento. En

9. Actualmente el grupo se encuentra desarrollando la version 2.0 para ser publicada en enero de 2014 y traba-
jando simultineamente en la traduccion a espafiol, italiano, francés y alemén. La participacion en el proyecto
esta abierta para todos aquellos que quieran involucrarse y se comprometan a participar. Los mecanismos
de contacto se encuentran abiertos a través de peeragogy.org, el correo peeragogy@gmail.com, Twitter: @
peeragogy. Estamos documentando experiencias de éxito en http://peeragogy.org/peeragogy-in-action y en
la comunidad Peeragogy in Action de Google +.
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consecuencia, se busca construir un solido sentido de pertenencia a la

comunidad. Entre las diversas maneras de participar que se han docu-

mentado en nuestra comunidad se pueden enumerar las siguientes'’:

Registrarse en Social Media Classroom (foro privado) y la lista
de correo

Publicar en el foro de Social Media Classtoom (SMC)

Editar el Wiki de SMC

Escribir capitulos para el manual

Editar el blog en Wordpress (peeragogy.org)

Traducir el manual

Asistir a las reuniones virtuales (Google hangouts, Blackboard
Collaborate)

Realizar las minutas de las reuniones

Moderar reuniones

Participar de la comunidad Peeragogy in Action (Google+)
Bloguear sobre la pedagogia de pares

Hablar sobre el proyecto con otras personas en persona
Compartir el libro en redes sociales

Ofrecer asistencia técnica para el proyecto

Ofrecer apoyo social para el proyecto (reuniones, coordina-
cién, comunicacion)

Crear materiales audiovisuales (graficos, videos, mapas concep-
tuales)

Comprar el manual

Otras formas de participacion asociadas con la pedagogia de pares,

derivadas de la participacion en el proyecto, son las siguientes:

10.

Aplicar la pedagogia de pares (en procesos, cursos, institucio-
nes, tareas)

Compartir recursos valiosos en diferentes plataformas que
pueden ser utiles para el grupo (grupo Diigo, Google+, SMC,
Twitter, Facebook)

stas formas de participacion dentro de la comunidad se documentaron a través de un cuestionario elaborado
por algunos miembros del equipo. Los resultados se presentan en Corneli et al. (2013), Roadmaps in Peer
Learning, ponencia sometida para el WikiSym 2013.

, P ¥
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* Dar ideas para mejorar un producto o proceso (busqueda de
patrones)

*  Desarrollar proyectos paralelos y derivados

* Promover iniciativas de colaboracién abierta, crowdsourcing o
crowdfunding

* Planificar y facilitar talleres

*  Escribir articulos para revistas o congresos, capitulos de libros

¢ Realizar MOOC o cursos en linea

*  Escribir posts para blogs, resefias, notas periodisticas

*  Traduccién del manual a diversos idiomas

*  Transmision abierta en tiempo real de las sesiones (streaning)

El resultado de esta colaboracion es el Manual de pedagogia de
pares, un producto vivo, que se encuentra en proceso de enriqueci-
miento permanente, gracias a un grupo entusiasta de colaboradores
diversos culturalmente, profesionalmente, generacionalmente y con
localizacion geografica dispersa, es decir, una red auto-organizada, dis-
tribuida y global de aprendizaje.

6. Pedagogia de pares en accion

Si bien es cierto que el aprendizaje entre pares se encuentra soli-
damente fundamentado en las teorfas del aprendizaje, la pedagogia de
pares solamente cobra sentido en su realizacion practica. Para obtener
el resultado deseado, es necesario partir de la conformacion del grupo,
considerar las mejores estrategias para alcanzar el propoésito comin e
identificar los patrones que permiten comprender como se desarrolla
el proyecto a medida que avanza. También es importante descubrir
modelos, ejemplos, experiencias, casos que nos permitan allanar el
camino hacia nuestro objetivo de aprendizaje.

Algunas de las estrategias que sugerimos para iniciar el aprendizaje
entre pares son la conformacién de un grupo, la articulacion de redes
de aprendizaje, la integracion de entornos de aprendizaje y la seleccion
de herramientas tecnologicas.
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6.1 Conformar un grupo

En la seccién sobre como convocar a un grupo, Gigi Johnson y Joe
Corneli nos llaman la atencién acerca de como convocar a otros para
formar un grupo adecuado y cémo disefiar una experiencia de apren-
dizaje que haga que el proyecto prospere. Segin Fabrizio Terzi, “Hay
una fuerza de atracciéon que permite la agregacion en grupos basada
en el grado de interés personal, la capacidad de aumentar y mejorar la
participacion de cada integrante, la expectativa de éxito y el beneficio
potencial”. Partiendo de estas premisas, los grupos que se integran
deben desarrollar un sentido de identidad y de pertenencia, cierta
conciencia de grupo necesaria para el aprendizaje entre pares. Hay que
tomar en cuenta las preguntas basicas: por qué, qué, quiénes, cuando,
donde, como. Las respuestas deben ser construidas y reevaluadas de
manera permanente por el grupo a lo largo del proceso. Los grupos
atraviesan por ciclos, conflictos, momentos de recesion. Por ello es
pertinente identificar las etapas por las que atraviesan para no perder
de vista la meta y la motivacion.

Johnson y Corneli proponen una serie de cuestionamientos para
responder a las expectativas de los participantes:

A. ROLES Y FLUJOS

¢Cuales son los roles que las personas pueden asumir dentro del
grupo?

¢Qué probabilidades hay de que los participantes permanezcan en
el proyecto?

Si usted espera que el flujo de participantes sea constante, (cOmo
afectara esto al grupo y el resultado?

¢Como se maneja la integraciéon de gente nueva al grupo? ¢Qué
estrategias apoyan su integracion en un flujo ya existente?

B. NATURALEZA DEL PROYECTO

¢Qué habilidades se requieren? ¢Qué habilidades se estan tratando
de desarrollar?

¢A qué tipo de retos se someteran los participantes?

¢Qué objetivo social o producto quiere alcanzar el proyecto?

¢Cual es el “gancho”? A menos que usted esté trabajando con un
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grupo ya existente o usando otro tipo de modalidad, no es posible
garantizar la participaciéon constante.

C. GESTION DEL TIEMPO

¢Qué se espera que el grupo realice desde el momento en que se con-
voca hasta el final para alcanzar la meta propuesta? (C. Gersick.) Dadas
las condiciones dinamicas de participacion, las personas y las motiva-
ciones pueden enfrentar cambios, por lo que es importante volver a
examinar esta pregunta (y su respuesta) a medida que el proyecto avanza.

Teniendo en cuenta que es probable un perfodo de inercia (C.
Gersick), sobre todo en proyectos de largo aliento, ¢qué estrategias
pueden anticiparse para recuperar el interés para trabajar juntos, esta-
blecer una nueva direccion o retomar la ruta?

¢Qué tipo de contingencias enfrenta o puede enfrentar el grupo?

¢Qué narrativas o flujos de trabajo previos podtia reproducir el
grupo?

¢Qué compromiso de tiempo se espera de los participantes? ¢Es
este tipo de compromiso realista para los miembros de su grupo?

¢Qué se puede hacer para que la participacion sea “facil” en el sen-
tido de que ocurra en el flujo natural de la vida de los miembros del
grupo?

¢Como se maneja la participacion inequitativa de los participantes?

D. ESTRUCTURA

¢Qué estructuras apoyaran a los participantes en su camino hacia el
resultado final? ;Qué contenidos pueden utilizarse para dar cuerpo a
esta estructura?

¢Doénde puede la estructura ser flexible para dar cabida a aconte-
cimientos inesperados o necesidades a medida que los participantes
aprenden, descubren y progresan?

En la eleccién de las herramientas, ;como evaluar el costo y el
beneficio?

E. LINEALIDAD VZERSUS CAOS

¢Hay ciertas etapas por las que el grupo deba atravesar?

¢Coémo va tu grupo a gestionar la informacién de manera construc-
tivar
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¢Coémo podrian los participantes sentirse motivados a dar su retroa-
limentacién?

¢Qué tan firme y amplio es el contrato social de este grupo? ¢Varia
con el nivel de participacion?

¢Qué es lo que los participantes necesitan saber desde el inicio?
¢Qué puede resolverse durante la marcha? ¢Quién decide?

¢Qué tan bienvenida es la meta-discusion?

F. HERRAMIENTAS Y SELECCION DE PLATAFORMA

¢Qué herramientas se adaptan particularmente a este grupo?
Considere la posibilidad de caracteristicas tales como los estilos de
aprendizaje, las experiencias, la diversidad geografica, la necesidad
de la centralizacién (o descentralizacion), las expectativas culturales
relacionadas con el trabajo en grupo, el intercambio y el liderazgo
emergente.

¢El proyecto resulta atractivo para un publico dado? ;Cémo es posi-
ble mantener a las personas involucradas? ;Cémo podria su respuesta
influir en la eleccién de las herramientas?

6.2 Redes de aprendizaje y comunidades de aprendizaje

En el proceso de aprendizaje entre pares, es importante construir
redes personales de aprendizaje (personal learning networks o PLN). Sin
embargo, puesto que el objetivo en esta aproximacién busca fortalecer
los lazos con otros para promover el aprendizaje, consideramos que
esas redes deben ser pensadas como redes colectivas de aprendizaje,
es decir, que tengan como resultado la conformacion de auténticas y
solidas comunidades de aprendizaje.

En el manual, Ted Newcomb menciona que las redes personales de
aprendizaje estin conformadas por el conjunto de personas y recursos
de informacion (y las relaciones establecidas con ellos) que las personas
cultivan con el fin de formar sus propias redes de aprendizaje: viven,
crecen, constituyen el apoyo y la inspiracién para los autodidactas.

De acuerdo con Newcomb, las redes personales de aprendizaje
pueden ser tan simples o tan complejas como se quiera. Para articular-
las es posible utilizar recursos como Netvibes, flujos RSS, marcadores
sociales como Diigo, Posterous, y Delicious y la busqueda de personas,
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colectivos, sitios de interés a través de Twitter, Facebook, Google+ y
otros servicios.

Cuando articulamos una red, nos conectamos con personas, lugares
y datos que nos permiten aprender, compartir y aprovechar al maximo
lo que existe en el ciberespacio y que consideramos relevante para
nosotros y para nuestra comunidad. Aprender de otros y compartir
con otros es la clave.

En la entrevista que Howard Rheingold realiza a la experta en redes
personales de aprendizaje Shelly Terrell, ella describe su propia expe-
riencia:

Cuando comencé a utilizar los medios sociales en el aula, busqué y me
orienté a aprender de educadores més experimentados. Primero lef y luego
traté de comentar utilmente en las publicaciones de los blogs y tweets.
Cuando empecé a entender quién sabia qué en educacion en el mundo de
los medios sociales, enfoqué mi atencion a los mas conocedores y aventu-
reros entre ellos. Afiadia y restaba voces de mi red de atencion, escuchan-
do y siguiendo, luego comentando e iniciando conversaciones. Cuando
encontraba algo que pensaba que serfa interesante para los amigos y extra-
flos de quienes estaba aprendiendo, transmitia mi propio aprendizaje a
través de mis blogs y mi cuenta de Twitter. Hice preguntas, pedi ayuda, y
finalmente comencé a proporcionar respuestas y ayuda a los que parecian
saber menos que yo. Los profesores de quienes habian estado aprendien-
do tenian un nombre para lo que estaba haciendo: formando una red de
aprendizaje personal. Asi que empecé a buscar y aprender de las personas
que hablaron sobre cobmo hacer crecer a una red de aprendizaje personal,

como las llaman los entusiastas.

Algunas recomendaciones de Howard Rheingold para cultivar redes
personales de aprendizaje: explorar, buscar, seguir, ajustar, alimentar,
involucrarse, preguntar, responder.

La diferencia entre una red personal de aprendizaje, necesaria para
obtener informacion de personas expertas fuera de nuestros circulos
cercanos y compartirla, y una comunidad de aprendizaje, son las rela-
ciones de reciprocidad, colaboracion e intercambio, que se realizan de
manera mas constante y se articulan para alcanzar metas de aprendizaje
compartidas.
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F1GURA 4. ¢COMO CULTIVAR UNA RED PERSONAL DE APRENDIZAJE?
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6.3 Herramientas tecnologicas

Gigi Johnson sostiene que resulta tentador ofrecer una lista de las
tecnologfas como si fuera una receta de cocina: “Necesitamos 1/2 taza
de herramientas de escritura cole, 2 cucharaditas de redes sociales, una
gruesa rebanada de marcadores sociales y un poco de azuicar. Ponga la
mezcla en el horno durante una hora a 350 grados”.

Este acercamiento, que puede encontrarse de manera frecuente en
muchas publicaciones, deja de lado el hecho de que cualquier lista es
por definicién incompleta y resulta obsoleta en poco tiempo. Como
hemos mencionado, nuestra propuesta consiste en proporcionar una
estrategia que permita tomar las mejores decisiones en funcion de las
necesidades del grupo, sus propias caracteristicas y practica (contexto,
edad, experiencia, apropiacién) ademas de la oferta existente en deter-
minado momento.

Algunas de las preguntas que pueden guiar la seleccion de herra-
mientas son las siguientes:

e ¢Qué tecnologias son las mas utiles para el aprendizaje entre

iguales? ¢Para qué las necesitamos? ¢Qué caracteristicas o fun-
ciones contribuyen a nuestro proceso de co-aprendizaje?
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* :Como decidimos (a) como grupo y (b) para el grupo qué herra-
mientas podemos utilizar? sDecidimos antes de empezar o a
medida que avanzamos?

¢ Como nos podemos entrenar entre nosotros para el uso de
herramientas?

¢ ¢Cuanto impacta la seleccion de herramientas en el resultado de
nuestro proyecto?

e ¢Cuiles son los diferentes roles que los co-aprendices pueden
tomar, a partir de las posibilidades de la tecnologia, para hacer
mas facil la vida de otros?

Hay que tener en consideraciéon que demasiadas herramientas
pueden resultar contraproducentes. En la redaccion del manual, gasta-
mos mucha energfa en la exploracion de diferentes herramientas para
colaborar, curar informacion, hacer investigacion, etiquetar los recur-
sos y resolver entre todos nuestros puntos de vista. Por ello es mejor
analizar la coyuntura, las practicas arraigadas entre los participantes y
las necesidades del grupo. Normalmente, los grupos se anclan en dife-
rentes tecnologias para trabajar. En los cursos con un elevado ntime-
ro de participantes, a menudo se los presiona para utilizar diversas
herramientas para “co-crear”, lo cual provoca reacciones de protesta
y también de inercia. Es necesario sensibilizarse respecto al hecho de
que los grupos de co-aprendices provienen de diversos lugares, edades
y etapas de la vida, con muy diferentes herramientas integradas en sus
vidas. ¢Acaso tenemos tiempo para incorporar otras tres herramientas
en nuestra rutina diaria? ¢;Mas herramientas ayudan o interfieren en
nuestro trabajo?

En el siguiente apartado revisaremos cémo las herramientas tec-
nolbgicas pueden contribuir a construir un entorno de aprendizaje
colaborativo.

6.4 Entornos de aprendizaje
Un entorno de aprendizaje es un ambiente creado de manera espon-
tanea o deliberada que va a favorecer el proceso de co-aprendizaje. En

los ambientes de aprendizaje podemos considerar tanto el contexto
como las plataformas.
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De acuerdo con lo mencionado por Joe Corneli, partimos del
supuesto de que el aprendizaje siempre ocurre en un contexto. Este
contexto puede ser un “curso” estructurado o un “espacio de aprendi-
zaje” (potencialmente) menos estructurado. Por el momento tenemos
en cuenta la siguiente division:

* Cursos: el aprendizaje se encuentra vinculado a una linea de
tiempo o plan de estudios.

e Espacios: el aprendizaje no necesariamente vinculado a una
linea de tiempo o plan de estudios.

Tecnolbgicamente podemos hablar de estructuras paralelas para
constituir un entorno de aprendizaje. Las plataformas de co-aprendiza-
je deben ser evaluadas en cuanto a sus caracteristicas, funcionalidades,
si son propietarias o abiertas, su nivel de desarrollo, estabilidad, etc.
Corneli menciona que una plataforma dada favorecera cierto tipo de
compromiso e impondra ciertas restricciones. La pregunta de partida
para los aprendices debe ser: ¢De entre las posibilidades existentes
y nuestros recursos, cudl constituye el mejor apoyo para construir el
entorno de aprendizaje mas favorable?

El complejo entorno de aprendizaje para este proyecto ha sido inte-
grado, en distintas etapas y para distintos propositos, por los siguientes
espacios y plataformas:

*  Social Media Classroom (SMC): wiki, foros de discusion, blog,
proyectos de capitulos (http://socialmediaclassroom.com/
host/peeragogy/wiki/main-page)

e Lista de cotrreos: temas relevantes, resumen semanal de la acti-
vidad en los foros, invitaciones

*  Repositorios de videos (SMC, Vimeo, YouTube): videos sobre
los contenidos del manual, videos producidos en Hangouts on
Air (Google+) de las reuniones de los equipos

*  Peeragogy in Action (comunidad en Google+): discusiones
teoricas, recursos valiosos para el proyecto, registro de avances
y retroalimentacion, invitaciones a eventos o proyectos

*  Google Hangouts: para el trabajo colaborativo de los distintos
equipos (méaximo diez personas)
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¢ Chats: para conversaciones de mayor urgencia, coordinacion de
eventos o discusion de trabajos en proceso

*  Wikis (Google Drive, Etherpad, Pirate pad): cooperacion en
tiempo real, produccion de contenidos

* Blackboard Collaborate: reuniones en tiempo real de mas de
diez personas

*  Wordpress: version en linea del manual, edicién colaborativa
del contenido

e Blackboard Collaborate: salas de reuniones, coordinacion en
vivo de la reunién, moderacion compartida, mas de diez per-
sonas

e Pruebas y aplicacion de la pedagogia de pares en situaciones
reales de aprendizaje (por ejemplo: PeerPub-U / IPNE.org)

*  Otros medios de comunicacion, marcadotres sociales, redes
sociales: Diigo, Zotero, Twitter, Facebook

Social Media Classroom

En nuestro caso, el proyecto se inici6 en la plataforma Social Media
Classroom, una plataforma de codigo abierto que integra medios socia-
les. En este espacio se generd un grupo privado al que podian integrarse
las personas interesadas. En este espacio se llevaron a cabo las discu-
siones, la organizacion y la escritura de los articulos. Las reuniones en
tiempo real se realizaron utilizando la plataforma propietaria Blackboard
Collaborate, para un nimero elevado de participantes. A medida que el
proyecto fue evolucionando y surgieron nuevas posibilidades tecnolo-
gicas, la discusion y colaboracion fue trasladindose naturalmente hacia
espacios abiertos, donde los distintos subgrupos realizan reuniones de
trabajo, principalmente utilizando Google hangouts. Este fenémeno da
cuenta de tres aspectos que es necesario considerar durante el trabajo
cooperativo: por una parte, las funcionalidades que ofrece cierta tecno-
logia para alcanzar los objetivos de colaboracion va a constituir un argu-
mento de peso para la seleccion de las herramientas de trabajo; por otra,
los grupos se apropiaran de las tecnologias que les resulten mas acordes
con sus competencias, experiencia y necesidades; y por tltimo, la dina-
mica evolucion tecnolégica hace que constantemente aparezcan y desa-
parezcan recursos que en determinado momento sirven para integrar los
entornos de aprendizaje y que posteriormente pueden ser desechados.
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Wiki

Régis Barondeau explica en el manual como es posible utilizar
wikis para disefiar un entorno de aprendizaje colaborativo. Los wikis
son especialmente adecuados para el trabajo en equipo puesto que
permiten registrar un trabajo en progreso, seguir los cambios a través
del historial de ediciones, comparar las distintas versiones y evaluar
si es necesario volver a versiones anteriores. En otras palabras, no se
pierde nada.

De acuerdo con Cunningham, el padre de los wikis, el wiki es “una
coleccion libremente extensible de ‘paginas’ web interconectadas, un
sistema de hipertexto para almacenar y modificar informacién, una
base de datos, donde cada pagina es facilmente modificable por cual-
quier usuario con un cliente con capacidad de navegador web”. Es
decir, los wikis son paginas webs con funcionalidades de edicién cola-
borativa en tiempo real. Si bien es cierto que Google Drive y Etherpad
son herramientas utiles de co-edicién, no son considerados wikis.

Algunas de las ideas que propone Barondeau para utilizar wikis en
un proyecto de aprendizaje entre pares son las siguientes:

1. Utilice un wiki como su plataforma de aprendizaje. Un wiki le ayudard a
organizar su contexto de aprendizaje. Usted puede optar por dar acce-
so a su wiki solo a los participantes en el proyecto o abrirlo al publico
como Wikipedia. Utilizando hipervinculos se pone en practica la teoria
del conectivismo, al entrelazar distintos nodos. Como platatorma de
aprendizaje los wikis son poderosos porque usted puede ver facilmente
lo que hacen los demas, compartir con ellos, inspirarse, combinar ideas
o enlaces a las ideas. En otras palabras, se promueve la emulacion entre
los participantes.

2. Gestione su proyecto de aprendizaje entre pares. Un wiki es una herra-
mienta excelente para colaborar en proyectos. Sobre todo, el wiki
puede ser un lugar central para escribir o enlazar contenido. Incluso si
usted utiliza varias tecnologias para ejecutar el proyecto, al final todo el
contenido se puede centralizar en un wiki. De esta manera los usuarios
pueden acceder al contenido desde cualquier lugar y desde cualquier
dispositivo conectado a Internet a través de cualquier plataforma o
aplicacion y siempre veran la version mas reciente.

3. Publigue su proyecto. Un wiki es un sitio web que puede utilizarse
facilmente para mostrar su trabajo al mundo. En cuanto a disefio de
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paginas webs, no hay que olvidar que un wiki puede ser mucho mejor
que una pagina en Wikipedia si se lo personaliza.

Foros virtuales

Los foros virtuales también constituyen un espacio valioso para
fomentar la generacién de un entorno de aprendizaje. Rheingold men-
ciona que los foros virtuales son los espacios de comunicacién que
permiten a los grupos llevar a cabo discusiones sobre temas relevantes.
La seleccion de la plataforma para las conversaciones es importante, asi
como cierto nivel de conocimiento sobre la facilitacién de conversacio-
nes en linea. Los foros son una poderosa herramienta de co-aprendizaje
para las personas que nunca se han conocido cara a cara, ubicadas en
lugares diferentes, pero que comparten un interés comun. Los medios
de comunicacion asincronos como foros virtuales o las listas de distri-
bucién de cotreo electronico pueden ser una parte importante dentro de
un conjunto de herramientas de co-aprendizaje, que también incluye los
medios de comunicacioén sincronicos. Algunas plataformas disponibles
—algunas abiertas y otras propietarias— son Google hangouts, Blackboard
Collaborate, Adobe Connect, Webex o Button Big Blue.

En resumen, los entornos de aprendizaje, tanto los constituidos
previamente como los surgidos de manera espontanea a partir de la
articulaciéon de un ecosistema de contextos y plataformas digitales,
conforman un complejo y rico espacio para promover la cooperacion.
Los diversos espacios tienen funcionalidades distintas y su actividad
es variable en funcién de la evolucion natural del grupo y el proyecto.

6.5 Patrones

Otro aspecto importante durante el proceso de co-aprendizaje,
es que el grupo tenga la capacidad de identificar los patrones y anti-
patrones que emergen de manera natural a partir de la interaccion
entre personas de distintos contextos, experiencias y motivaciones. De
acuerdo con Joe Corneli, un patrén es cualquier accion que posea un
efecto repetido. En el contexto de la pedagogia de pares, la practica
consiste en repetir los procesos e interacciones que permiten avanzar
la misién de aprendizaje. Las ocurrencias frecuentes no deseables se
denominan anti-patrones.
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Para Christopher Alexander, “cada patrén describe un problema
que se produce de nuevo una y otra vez en nuestro entorno y luego
describe el nucleo de la soluciéon a ese problema, de manera que se
puede utilizar esta solucion un milléon de veces, sin tener que hacerlo
de la misma manera dos veces”.

Los patrones proporcionan un marco de referencia para resolver
problemas similares en otros contextos, a veces en eventos en mundo
fisico y otras veces en el espacio digital. Entre los principales patrones
identificados en este proyecto se encuentran la hoja de ruta, los proce-
sos meta-cognitivos y la definicién de roles.

La hoja de ruta (road map)

Es uno de los patrones mas relevantes. Permite definir los planes
para el trabajo en el futuro, la direcciéon hacia un objetivo. La hoja
de ruta es dinamica por naturaleza. Se puede aplicar individualmente
(como un plan de aprendizaje personal) o a nivel de proyecto. La hoja
de ruta puede incluir una “razén”, reflexiones acerca de los objetivos,
indicadores de progreso, una seccion para tareas por realizar, etc. La
cultura de grupo para mantener y actualizar el plan de trabajo define la
gobernanza del proyecto. Otros patrones de profundizar en las propie-
dades emergentes del proyecto como una especie de “agora”.

Metacognicion

Se refiere a la sistematica reflexion acerca del propio proceso de
aprendizaje. A partir de Takaya (2008: 9) podriamos decir que la
metacognicion es la capacidad de entender no solamente el resultado
del aprendizaje, sino también los procesos psicolégicos e intelectuales
y las estrategias utilizadas para que se el aprendizaje se produzca. La
metacogniciéon permite tanto personalmente como en grupo reajustar
los procesos que no promueven el aprendizaje y replantearse nuevas
rutas.

Involucramiento

En proyectos auto-dirigidos y auto-motivados, cada integrante
debe medir su propia capacidad de participacion y el adecuado nivel de
involucramiento. No es recomendable que los integrantes se desgasten,
sino mas bien que encuentren el equilibrio entre su participacion y su
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vida diaria, de tal forma que puedan aportar lo mejor de si para el grupo
y sea posible alcanzar las metas conjuntas.

La definicion de roles

Los integrantes se incorporan al proyecto con sus fortalezas y
habilidades. El grupo debe identificar las tareas prioritarias y articu-
larlas con las motivaciones, las competencias de cada integrante y los
recursos disponibles para echar a andar el proyecto. En nuestro caso,
la asuncién de roles se da de manera voluntaria y espontinea a partir
de la propia iniciativa de los participantes. Cada uno ha identificado
sus fortalezas, sus intereses y como puede aportar de mejor manera al
grupo. Algunos de los roles que han surgido en nuestro proyecto son
los siguientes:

El centro de energia (energy center): en la pedagogia de pares los
liderazgos no se dan verticalmente, ni por imposicién ni de manera
previa. Howard Rheingold llama la atencién sobre la naturaleza de
la persona que se decide a motivar al grupo para sacar adelante una
meta: es el centro de energia, alguien con iniciativa que estd dispuesto
a comprometerse ¢ invertir su talento y tiempo para que ocurta cierto
aprendizaje. Dentro del proyecto son necesarios diversos centros de
energia que tomen la iniciativa de distintas tareas.

El integrador (wraper): en proyectos amplios, con un gran nimero
de participantes que no siempre pueden estar siguiendo los tltimos
avances en los distintos entornos de aprendizaje, es importante que
alguien tome la tarea de resumir los aspectos mas relevantes de lo que
ha ocurrido durante cierto periodo. El comunicador puede hacer un
reporte de avances y reportar qué necesita todavia ser completado.

Editor: para los proyectos que involucran la producciéon de con-
tenidos, es importante contar con un grupo de editores que puedan
revisar la estructura y la precision de los materiales generados. Los
editores cuentan con la vision de conjunto y pueden hacer sugerencias
o elaborar materiales para guiar la producciéon colectiva bajo ciertos
parametros.

Tlustrador o productor audiovisual: cada vez mds—es jmportante
considerar dentro del equipo a un grupo de personas que puedan
generar contenidos que sean visibles en la red. Por ello, y como parte
del propio proceso de aprendizaje del grupo, es muy valioso contar
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con un grupo de personas que puedan traducir en imagenes o recursos
audiovisuales los distintos logros.

Por supuesto, cada grupo debe identificar qué necesidades hay que
cubrir en funcién de la naturaleza especifica del proyecto. Algunos
otros toles: moderador, coordinador, autor, animador, facilitador,
apoyo técnico, etc.

Anti-patrones

Los anti-patrones son las ocurrencias frecuentes y no deseables
dentro del flujo del grupo. Aquellos hechos, situaciones o circuns-
tancias que no permiten que se avance en el proceso de aprendizaje.
Algunos anti-patrones en nuestro caso han sido el aislamiento, la deser-
ci6bn motivada por la incapacidad del grupo para dar suficiente apoyo
para que los recién llegados se inserten en el flujo de trabajo existente,
la poca integracion de algunos a los equipos de trabajo, la desmotiva-
ci6én o la frustracion.

El trabajo en grupos auto-dirigidos puede resultar frustrante en oca-
siones. Sobre todo para las personas que aprenden a través de esque-
mas estructurados y para aquellos que se encuentran muy involucrados
en el proyecto y que no encuentran el mismo nivel de participacion
en otros. Otra razén para la frustracion aparece al no encontrar sufi-
ciente apoyo de los pares para sacar adelante ciertas iniciativas o entre
aquellos integrantes que se incorporan tardiamente y no encuentran
facilmente su lugar en el equipo. Sin embargo, puesto que las decisio-
nes se realizan en funcién de las necesidades y motivaciones del grupo,
es necesario fomentar la frustracion positiva entre los integrantes. El
objetivo de la frustracion positiva es que los aprendices comprendan
que la frustracion y el fracaso son también componentes del éxito.

6.6 Recursos

En el manual se ofrecen algunos recursos que pueden ser utilizados
por cualquier persona que busque iniciar un proyecto de aprendizaje
de pares en cualquier ambito. Aqui retomaremos de manera sintética el
plan de aprendizaje personal, la guia simplificada para la pedagogia de
pares y el uso de casos. Para una version mas extensa de estos y otros
recursos puede consultarse directamente el manual.
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Plan de aprendizaje personal

Geoff Walker desarrolla en el manual un recurso que puede ser utili-
zado como punto de partida: un plan de aprendizaje personal. El apren-
dizaje personal esta mediado por una variedad de contextos e influencias
como el entorno familiar, el socio-cultural y el tecnolégico, los compa-
feros, las instituciones, los colegas, las coyunturas locales y globales. El
plan de aprendizaje personal permite crear estrategias para alcanzar los
objetivos en la educacion, en la comunidad, el lugar de trabajo y la capa-
citacion. Cada aprendiz puede incorporar en su plan oportunidades para:

* identificar y desarrollar sus capacidades;

* articular el acceso a la gama de opciones de aprendizaje dispo-
nibles, en todos los entornos para desarrollar y alcanzar metas
personales de aprendizaje;

* interactuar con una variedad de personas con conocimientos
pertinentes, como los compafieros, maestros, colegas, mento-
res, empleadores;

e aprender de la experiencia de como desarrollar, implementar,
revisar, ajustar y alcanzar sus metas y planificar y tomar decisio-
nes de acuerdo con ellas.

En el actual entorno tecnologico, es necesario que los planes de
aprendizaje personal incorporen las funcionalidades de la tecnologfa.
De acuerdo con Redecker ef a/. (2009) los medios sociales originan
una innovacién en los procesos de aprendizaje a través de distintas
potencialidades:

e aumentar la accesibilidad y la disponibilidad de contenido de
aprendizaje;

* proveer nuevos formatos para la diseminaciéon de conocimien-
to, su adquisicién y administracion,

e producir recursos dinamicos de aprendizaje y ambientes de alta
calidad y interoperabilidad;

* integrar el aprendizaje en ambientes multimedia mds atractivos
y activos;

e apoyar procesos de aprendizaje individual tomando en cuenta
las preferencias del aprendiz;
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* equipar a los aprendices con herramientas versatiles para el
intercambio de conocimiento y la colaboracion.

Walker menciona que el plan de aprendizaje personal debe demos-
trar la triangulacion entre el contenido producido, la conexiéon con
otros para que circulen los contenidos en redes y la conversacion
necesaria entre los miembros de esa red para que el aprendizaje ocurra.

En el manual se ofrece una estrategia para el diseno del plan per-
sonal de aprendizaje en tres pasos; aqui presentamos las preguntas de
manera simplificada:

1. Necesidades de aprendizaje:
¢Qué es lo que necesito aprender?

2. Actividades de aprendizaje:

¢Cuales son las mejores maneras para que yo aprenda? ¢Qué acti-
vidades de aprendizaje se adaptaran a mis necesidades de aprendizaje?
¢Qué tipo de ayuda necesitaré y cuanto tiempo me tomara?

3. Evidencia de aprendizaye:

¢Qué serviria para demostrar mi progreso en el aprendizaje y mis
logros?

Desde la perspectiva del aprendizaje por pares consideramos que
esos planes de aprendizaje personal pueden articularse con los planes
de aprendizaje del grupo a través de hojas de ruta, de tal forma que se
potencien los resultados a través de la conjuncion de recursos, talentos
y esfuerzo.

Guia simplificada para la pedagogia de pares

Corneli, Danoff, Keune y Lyons (2013) presentan desde una apro-
ximacion pragmatica, la Pedagogia en accion, una guia en cuatro etapas
para aquellos que quieran explorar el aprendizaje entre iguales. La guia
busca ofrecer una estrategia para grupos que quieran construir una
colaboraciéon sélida utilizando este enfoque. Las actividades en esta
gufa estan disefiadas para un uso flexible por parte de comunidades
distribuidas e informales, utilizando una infraestructura tecnolédgica
basica. Aqui presentamos Gnicamente una sintesis de las etapas.
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Etapa 1: identificacién de un reto y disefio un marco de referencia

El punto de partida en todo proyecto de pares es establecer el reto
inicial que se plantean como grupo y delinear un marco de referencia
para el trabajo y la rendiciéon de cuentas entre los participantes.

Etapa 2: invitar a otros

El involucramiento de nuevos integrantes es fundamental para que
el proyecto progrese. Integrar redes a partir de lazos débiles incrementa
las fuentes de informacion, de recursos y de apoyo.

Etapa 3: trabajo en equipo

Solidificar su plan de trabajo, definir estrategias de aprendizaje,
tomar medidas concretas para el éxito pueden permitir sacar ade-
lante el proyecto de manera significativa. El trabajo en equipo y
compartir informacién con otras personas los ayudara a enriquecer
su proyecto.

Etapa 4: evaluar y compartir

Concluir el proyecto con una evaluacion critica de los avances y las
instrucciones para el trabajo futuro. Compartir cualquier cambio en
este programa que crean que puede ser util para futuros grupos que
quieran emprender la tarea del aprendizaje por pares.

Casos de uso

Un caso de uso describe a alguien (o algo) que utiliza un sistema
determinado o una herramienta para lograr un objetivo. Un caso de
uso se compone de un titulo, que sitve como un breve resumen, un
actor principal y un escenario de éxito. Es posible incluir caracteristicas
adicionales, como las interacciones u opciones que conducen a una
variacion en el resultado.

Un caso de uso es un escenario que describe a una persona o mas
(perfil personal y papel) en una situacién y cémo ella o su grupo
trabaja en un proyecto/problema y sus procesos para llegar a una
solucion o soluciones. Los procesos registrados pueden estandari-
zarse en casos de uso que posteriormente pueden ser empleados en
forma literal o modificada para responder al contexto de la actividad
que se requiera.
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En el manual se ofrecen numerosos casos que pueden ser de uti-
lidad para iniciar la reflexion o la practica del aprendizaje entre pares.

(http://peeragogy.org/practice/)

7. Conclusion

En este texto hemos querido presentar una vision general de la
pedagogia de pares, desde su fundamento teérico, el origen del pro-
yecto de pedagogia de pares iniciado por Howard Rheingold y su
materializacion en el Manual de pedagogia de pares. Presentameos un
recorrido por sus caracteristicas, la naturaleza del proceso y algunos de
los recursos que pueden utilizarse para emprender cualquier tarea de
aprendizaje cooperativo auto-dirigido en multiples entornos de apren-
dizaje utilizando herramientas tecnolédgicas.

Las posibilidades de aprendizaje entre pares son infinitas. El manual
hace énfasis en su utilidad para entornos de aprendizaje formales e
informales: la familia, la escuela, el trabajo, la empresa, las comuni-
dades virtuales, un grupo de amigos, activistas o emprendedores. Las
variantes pueden ser tan diversas como la imaginacién de los integran-
tes del grupo. El aprendizaje por pares puede aplicarse tanto a proyec-
tos grandes, como a tareas especificas, en contextos tan formalizados
COMmo un curso con un programa o tan informales como una iniciativa
de conocidos articulada en la red.

Es posible dar pequefios pasos para incorporar la pedagogia de
pares a nuestras tareas cotidianas, desde la creacion de redes personales
de aprendizaje a través de Twitter, hasta crear comunidades de inte-
reses en Google +, curar contenidos con Scoop.it, producir un libro
electronico colectivo utilizando un wiki, utilizar Google Drive para la
evaluacion de pares en tiempo real, etc.

Discutir acerca de los procesos de cooperacién humana y plantear
una pedagogia de la cooperacion para la era digital resulta una tarea
crucial para definir el futuro de la humanidad a partir de nuestro pre-
sente. La apuesta de Rheingold es que transformemos nuestra irracio-
nalidad social y nos volquemos hacia las posibilidades que ofrecen las
tecnologias para detonar los procesos de aprendizaje entre pares, la
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inteligencia colectiva y la accién social como estrategia para resolver
los grandes retos que enfrentamos como humanidad.
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1. Introduccion

La cultura popular de esta segunda década del siglo xx1 permite la
participacion individual y colectiva y estd ligada a la conectividad y a la
convergencia de medios que atin no se han institucionalizado en la vida
de las escuelas ni en la de las universidades. En el 4mbito institucional,
el proceso de ensenanza aprendizaje suele realizarse en torno al libro
de texto, testimonios escritos o monologos docentes. Facer, citado por
Buckingham, afirma que

la mayoria de las experiencias de los jovenes con las tecnologias tienen
lugar fuera de la escuela, en el contexto de lo que ha sido denominado
«cultura tecnopopular. Y el contraste entre lo que ocurre alli y lo que suce-
de en el aula suele ser abismal. Es obvio que algunas nuevas tecnologias
—como los videojuegos y los teléfonos celulares— se encuentran excluidas
por completo del aula (Buckingham, 2008: 125).

1 Este articulo es una nueva version del articulo “Educomunicacion: mas alla del 2.0”.
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En los centros educativos se llevan a cabo estrategias propias de la
era de la imprenta en cuanto al material de estudio y de consulta usado
y las metodologias pregutenberg llevadas a cabo a la hora de tomar
apuntes manuscritos, redactar pruebas de evaluaciéon eminentemente
memoristicas, etc. Tapscott (2010: 157) dice que en un estudio realiza-
do el ano 2007 en 20.500 escuelas de ensefianza basica de los Estados
Unidos los alumnos pasaban la mayor parte del tiempo oyendo a sus
profesores. Asimismo, recogié testimonios de rectores y docentes
que afirmaban que el modelo de aprendizaje que se practica en las
instituciones es similar al de antes de Gutenberg. Especifica que “hay
muchos docentes que leen anotaciones manuscritas y escriben en piza-
rras y los alumnos anotan lo que esos docentes dicen. LLa impresora,
la letra impresa en muchos casos no es importante en este paradigma
(Tapscott, 2010:154).

No solo se trata del soporte utilizado en las aulas, sino de las meto-
dologias pedagogicas y estrategias comunicativas que se llevan a cabo
en los escenarios educativos formales vinculadas a concepciones here-
dadas de los modelos transmisivos reproductores.

En la dltima década del siglo pasado, Papert sefialé que la escuela,
tal como la conocemos hoy, ha cambiado muy poco con respecto a lo
que era hace mas de cien afos y para demostrarlo se valié de un viaje
imaginario a través del tiempo que realizaban un grupo de cirujanos y
un grupo de docentes:

Imaginemos un grupo de viajeros provenientes del pasado; entre ellos
hay un grupo de cirujanos, un grupo de maestros de escuela, todos ellos
ansiosos por conocer cudnto ha cambiado su profesion al cabo de cien o
mas afios, Imaginemos el desconcierto de los cirujanos al encontrarse en
el quiréfano de un hospital moderno. Si bien serfan capaces de reconocer
que se estaba llevando a cabo una operacion, e incluso podtian adivinar
cudl era el 6rgano enfermo, en la mayoria de los casos no serfan capaces de
hacerse una idea de cudl era el objetivo del cirujano ni de la funcion de los
extrafios instrumentos que este y su equipo estaban utilizando, y los ritua-
les de asepsia y la anestesia, los agudos sonidos de los aparatos electronicos
y las brillantes luces, tan familiares para los espectadores habituales de

television, les resultarian totalmente extrafios.

Los maestros del pasado, por el contratio, reaccionarfan de manera muy

distinta a la clase de una escuela primaria moderna: posiblemente se sen-
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tirfan confundidos por la presencia de algunos objetos, quiza percibirian
cambios en la aplicacién de ciertas técnicas —y seguramente no habria
acuerdo entre ellos sobre si el cambio habia sido para bien o para mal—,
pero es seguro que todos comprenderian perfectamente la finalidad de
cuanto se estaba llevando a cabo y serfan perfectamente capaces de encar-
garse de la clase.

Papert (1995: 15)

Las politicas educativas desde hace mas de treinta afios estin prio-
rizando la dotacion tecnologica de los centros educativos, pero de
poco sirve modernizar escuelas con tecnologias digitales si los orde-
nadores son usados para basarse en el paradigma transmisivo, como
ha ocurrido con las aulas de informatica que introdujeron una nueva
tecnologia digital para reproducir una vieja concepcién pedagdgica. A
diferencia de lo que ocurria a fines de los afios noventa del siglo pasado
y los primeros afios de esta década, los jévenes se han convertido en
“expertos” que fuera del aula ponen en practica modelos basados en la
colaboracion, la solidaridad, la interaccion . Y estas practicas sociales
entran en contradiccion con las que se practican en las aulas basadas en
la reproduccion, la competitividad y la divisiéon de tareas.

Las instituciones educativas estin en un callejon sin salida si siguen
repitiendo las practicas heredadas de las aulas de informatica del siglo
pasado. En este sentido, Martin Barbero en la década de los noventa
del siglo pasado hacia una seria advertencia sobre los peligros de seguir
manteniendo practicas educativas y comunicativas enajenadas del con-
texto sociotecnologico:

Necesitamos una concepcion de escuela que retroalimente la praxis comu-
nicativa de la sociedad y que en lugar de limitarse a retransmitir saberes
memorizables, reproductibles, asuma los nuevos modos de producir saber,
esos que pasan por la apertura de las fronteras que dicotimizan cotidiana-
mente a la escuela como lugar del libro, a los medios audiovisuales y a las
tecnologias informaticas como el lugar de la mentira y la seduccion. Por-
que una escuela asi es incapaz de formar al ciudadano que nuestra sociedad
estd necesitando y de hecho es una escuela que esti ahondando la division

social.

Martin Barbero (1991: 21)
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2. Marco teorico
2.1. La escuela desconectada

Las instituciones educativas formales (escuelas, institutos o univer-
sidades) son herederas de la tradicion libresca ligadas a los saberes aca-
démicos institucionalizados. Nifios y jovenes juegan una doble moral
que les impone este sistema educativo: dentro de las aulas practican
la cultura oficial y fuera de las aulas la cultura popular, la educacion
informal, las redes de amigos, la telefonia movil, etc.

Nifios y jévenes suelen estar desconectados en los espacios educati-
vos institucionales. Pero si una institucion establece un plan de conec-
tividad, lo realiza con excesivas restricciones de control y vigilancia y
lo que en verdad se desarrolla en ese espacio formal es un simulacro
de la conectividad y una pedagogia de la censura bajo el argumento
proteccionista del acoso.

En la escuela pueden organizarse grupos para realizar alguna activi-
dad puntual. En este trabajo grupal suelen realizar una division de tareas
y cada uno de ellos complementa su participacion en funcion de lo que
le corresponde realizar como si se tratara de una produccion en cadena.
Esta forma de entender la dindmica del trabajo grupal responde al tipico
modelo de aprendizaje heredado de la sociedad industrial, donde cada
individuo es responsable solo de una parte del todo, mientras que en el
trabajo colaborativo todos los miembros del grupo son participantes y
autores del todo y, a su vez, de cada una de sus partes. Esta dindmica de
trabajo grupal responde a otra concepcion de la sociedad sobre la pro-
duccion no solo de artefactos, sino también de conocimientos.

Frente a estas practicas institucionalizadas en el sistema educativo,
los propios jovenes fuera del aula colaboran en las redes sociales utili-
zando un paradigma de otra naturaleza que no responde al de la vida
dentro de las aulas.

En las horas escolares un alumno suele estar “condenado” a la
competitividad y al individualismo, mientras que fuera de la institu-
ci6n puede encontrarse con “sus amigos”, organizar discusiones, sus
momentos de ocio digital, aprender a enfrentarse a situaciones nuevas
donde la informacién y el entretenimiento constituyen su materia
prima. En este senetido Stephen Downes dice:
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La escuela de hoy, incluso ahora, estd dominada por las aulas de clase. Es
cierto que algunas de esas aulas ahora contienen computadores, pero el
disefio sigue siendo esencialmente uno en donde los estudiantes se reunen
en una sala para concentrarse en actividades de aprendizaje dedicadas, por
lo general, a la forma de algun tipo de contenido impartido por un profe-
sor. Aunque ha habido retos a los curriculos durante los dltimos diez afios,
su estructura bdsica no ha cambiado y, de hecho, en algunos lugares se ha
vuelto mas arraigada, a medida que las escuelas se enfocan al retorno a las

materias bésicas.

Las tecnologias digitales y las redes sociales han hecho visibles las
practicas comunicativas que imperan en la educaciéon: transmisivas y
reproductoras donde las aulas actian como si se tratara de un medio
de comunicacion masivo: un emisor y decenas o cientos de receptores.
En muchas ocasiones se utilizan tecnologias para la conectividad, pero
para repetir las viejas concepciones pedagogicas de la reproduccion y
el aislamiento. Aun siguen reproduciéndose viejas metodologfas con
nuevas tecnologias. La superacion de esta contradicciéon no va a tener
lugar por la sustitucion de una por otra porque sino por la integracion
de ambas. Como dice Downes:

Los cambios que veremos en el aprendizaje no ocurrirdn como resultado
de un tipo de aprendizaje que sustituye a otro, sino més bien como el resul-
tado de una convergencia gradual entre las diferentes formas de aprendiza-
je. Esto ya empieza a verse en lo que hoy es denominado aprendizaje mix-
to, que es esencialmente aprendizaje tradicional en el aula complementado
por actividades y recursos en linea.

En estos momentos de elogio sobre las posibilidades ilimitadas que
ofrece la educacion informal, no se tiene en cuenta hasta qué punto
estos aprendizajes necesitaran de los contextos institucionalizados. La
educacion formal debe incorporar el mundo informal, el mundo real y,
al mismo tiempo, este contexto deberd integrar practicas instituciona-
lizadas. El futuro es mixto, variado, multiforme.

2.2. [a unversidad en el bolsillo

La web 2.0 y la telefonfa movil usados en el aula desde una pers-
pectiva dialégica permiten pensar en una modificacion de los modelos
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comunicativos estandarizados y pueden significar una alteracién de la
concepcion del espacio y del tiempo lineal que predomina en los siste-
mas educativos. La incorporacion de estas tecnologias bajo el prisma
de la conectividad significa poner en practica concepciones basadas,
entre otras, en la complejidad, la incertidumbre y el caos.

Mientras que algunas escuelas utilizan la telefonfa mévil como un
recurso mas del aprendizaje, en la mayoria de las instituciones educa-
tivas se prohibe su uso. El alumnado que usa en el aula telefonfa de
ultima generacion puede establecer diferentes relaciones de conectivi-
dad con sus compafieros o participar de una actividad didactica nunca
antes pensada para un dispositivo. La telefonfa mévil con fines pedago-
gicos representa una alteracion del tiempo (es decir, pasar de la época
gutenberguiana a la comunicacion digital) y del espacio hasta tal punto
que puede decirse que este tipo de aparatos puede significar llevar la
universidad, o la escuela, en el boslsillo junto a los programas de TV,
videojuegos, redes sociales, etc.

La relaciéon comunicativa que puede establecerse con estos medios
modifica las relaciones de poder institucionalizadas porque permite una
interaccion de todos con todos y conlleva pensar en la puesta marcha
de un modelo de educaciéon que denominamos 2.0. En este modelo se
alteran las relaciones comunicativas tradicionales centradas en el emi-
sor y, al mismo tiempo, se altera la micropolitica del poder instituciona-
lizada en la vida cotidiana de las aulas. La integracion de esta tecnologia
en la educacion formal implica un cambio sustancial en las reglas del
juego que han perdurado a lo largo de los dltimos siglos. La puesta en
marcha de un modelo de esta naturaleza estd intimamente ligado a los
principios de la sociedad del conocimiento frente al modelo industrial
institucionalizado y arraigado en la vida escolar, social y cultural desde
mediados del siglo x1x. Estos dos modelos (el informacional y el indus-
trial) van a convivir durante un largo perfodo de tiempo y los conflictos
que observamos en estos momentos son solo la punta del iceberg del
contexto educativo con el que vamos a convivir en los proximos afos.
Siemens hace visible esta contradiccién cuando sefiala que

Muchas universidades estin usando principios de aprendizaje interconec-

tado. Pero la mayor parte de las actividades se da en un nivel no estraté-

gicamente planeado. En cambio, educadores individuales estin usando
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blogs o YouTube, o recursos educativos abiertos, para mejorar la calidad
de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes.

Es decir que las instituciones educativas en muchas ocasiones uti-
lizan el aprendizaje interconectado para seguir realizando las practicas
de aprendizaje de toda la vida sin atender al nuevo ecosistema comuni-
cacional y a las herramientas que permiten mejorar las experiencias de
aprendizaje ligadas a los entornos comunicativos de alumnas y alum-
nos. El mismo Siemens hace un llamamiento con el fin de no seguir
repitiendo los modelos transmisores centrados en una sola fuente
informacional. En este sentido dice:

Hoy, con mejores opciones de bisqueda y redes sociales que pueden pro-
pagar informacién rapidamente (tanto buena como mala), tenemos menos
necesidad de un anico rol informacional. La diversidad es importante para
entender cualquier drea tematica. Un curso, entonces, deberfa exponer a
los aprendices a varias fuentes de informacion, varios pensadores en un

campo y varias perspectivas sobre un topico.

Esto significa ensefiar a mirar un tema desde miradas e interpre-
taciones diferentes e introducir al alumnado en los principios de la
incertidumbre, una de las caracteristicas de nuestra época, y los siste-
mas educativos apegados a sistemas tradicionales se niegan a abordar
cualquier tematica a partir de ese principio. El orden lineal y la certi-
dumbre son dos de las caracteristicas de los sistemas industriales del
conocimiento que aun se perpetian de manera constante en los entor-
nos informacionales de la educacion conectada.

2.3. Principios pedagdgicos de la educacion 2.0

Como ya sefialamos en otras publicaciones (Aparici, 2010), la edu-
cacion 2.0 nos presenta una filosofia y una practica de la educacion
y de la comunicacion basadas en el didlogo y en la participacion que
no requiere solo de tecnologfas, sino de un cambio de actitudes y de
concepciones. Muchos de sus principios tienen su origen en la comu-
nicacion dialégica que ya habian planteado, entre otros, Freire, quien
hace cuarenta afios afirmaba:
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Ser dialégico es no invadir, es no manipular, es no imponer consignas. Ser
dialégico es empefarse en la trasformacion, constante, de la realidad. Esta
es la razon por la cual, siendo el didlogo contenido de la propia existencia
humana, no puede contener relaciones en las cuales algunos hombres sean

transformados en “seres para otro”.

Freire (1973:55)

Es importante destacar que Freire asociaba el didlogo como un
elemento crucial para problematizar el conocimiento, no lo considera
como una mera conversacion, tampoco una charla insustancial, para
Freire el didlogo es una metodologia y una filosofia y esta ligado a la
participacion en la construccién colectiva del conocimiento; por ello
afirmaba:

Lo que se pretende, con el didlogo, en cualquier hipdtesis (sea en torno de
un conocimiento cientifico y técnico, sea de un conocimiento “experien-
cial”) es la problematizacién del propio conocimiento, en su indiscutible
relacion con la realidad concreta, en la cual se genera y sobre la cual incide,

pata mejor comprendetla, explicatla, transformarla.

Freire (1973: 57)

Una relectura de la obra de Freire en la actualidad puede ofrecernos
respuestas para restablecer las relaciones entre los interactuantes de la
educacion y de la comunicacion en el contexto digital. La superacion de
roles convencionales nos permiten ser, con el uso de la web 2.0, pro-
ductores interactuantes, recuperarando y desarrollando una perspecti-
va educomunicativa que predijo en1973 Jean Cloutier en Canada con
su teorfa del emirec (el emirec es la conjuncion de las palabras emisor
y receptor y conlleva la idea de que cada individuo puede ser, al mismo
tiempo de manera holistica, emisor y receptor y que cada usuario puede
ser y actuar potencialmente como un medio de comunicacion).

A partir de la web 2.0, los participantes en el ciberespacio pueden
establecer una relacioén entre iguales que estian en interaccién constan-
te. Pero estas practicas en la Red también pueden llevarse a cabo en
escenarios reales. La tecnologia digital ha puesto en evidencia pricticas
enunciadas hace muchos afnos que pueden desarrollarse en las aulas o
en los medios de comunicacion. No se trata solo de una cuestion tec-
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nolbgica sino, sobre todo, de una dimensién metodologica, pedagdgica
e ideologica. Por ello Freire sefala:

El didlogo y la problematizacién no adormecen a nadie. Concientizan. En
la dialoguicidad, en la problematizacion, educador-educando y educando-
educador desarrollan ambos una postura critica de la cual resulta la percep-
cion de que todo este conjunto de saber se encuentra en interaccion. Saber
que refleja al mundo y a los hombres, en el mundo y con él, explicando al

mundo, pero sobre todo, justificindose en su transformacion.

Freire (1973: 62)

Al analizar el tipo o modelo de relacion de los interactuantes, Freire
especificaba que en los modelos basados en la transmisiéon no habia
comunicacion. Esta relacién se da atn hoy en la mayoria de las aulas
y es la practica que siguen ejerciendo los medios convencionales de
comunicacién. En todo acto comunicativo, sea cara a cara o mediatiza-
do por una tecnologfa, tiene que producirse un acto de encuentro y de
reciprocidad entre todos los que participan de ese acto comunicativo.

La educomunicacion planteaba hace mas de cuarenta afios cuestio-
nes que han tomado una renovada actualidad en los tltimos afios, a
partir del desarrollo de la web 2.0, que ha extendido los conceptos de
comunicacion democritica, participacion, colaboraciéon o empodera-
miento. El modelo de ensefianza-aprendizaje que criticaba Paulo Freire
estaba centrado en una concepcioén bancaria de la educacion, es decir,
en un modelo transmisor que imponia unas relaciones entre docentes
y alumnos.

Esta relacion de docentes y alumnos suele estar mediada por el
libro de texto. Kaplun decia que “se valora mucho el dato y muy poco
el concepto y se premia la buena retenciéon de los contenidos (esto es,
su memorizacion) y se castiga la reproduccion poco fiel. La elaboracion
personal del educando es, asimismo, reprimida como error”. Y agrega-
ba que la “la experiencia de vida de los educandos es desvalorizada”
(Kaplan: 1998).

Esta relacion de docentes y alumnos, Kaplun también la extrapold
al campo de los medios de comunicacién donde un centro emisor se
dirige a miles o millones de receptores, y propuso que se podia cons-
truir otro tipo de relaciones entre y con los actores de la comunicacion
y de la educacion. Pero a la hora de la formacion basada en un modelo
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dial6gico, las universidades en la segunda década del siglo xx1 ponen en
practica las interacciones grupales o el papel de las mediaciones repro-
duciendo los modelos instalados desde el siglo xi1x. En este sentido,
Prieto Castillo dice:

El viejo discurso universitario carece de mediaciones pedagdgicas, se cen-
tra en una palabra despersonalizada, empecinada en transmitir ciencia; cie-
rra oportunidades de expresion, entiende poco y nada de medios audiovi-
suales, entiende a menudo menos de la interaccion grupal. ¢Cémo formar
comunicadores desde semejantes matrices?

(Prieto Castillo, 2000).

Asimismo, los recursos educativos en las aulas suelen ser guten-
berguianos y el mismo Prieto Castillo (2000) realiza una profunda
critica cuando visibiliza esta cuestion al afirmar que “en muchos
establecimientos se pretende ensefiar comunicacion sometiendo a los
estudiantes a esa ilusién de aprendizaje consistente en escuchar y tomar
apuntes”.

Es importante destacar como desde la ensefianza primaria hasta la
universidad hay un predominio de este tipo de practicas. En este senti-
do Garcia Canclini plantea una serie de interrogantes que van dirigidos
a todos los responsables de los sistemas educativos y culturales cuando
nos dice:

Mis bien habria que preguntarse a quién no le sirve ser internauta: a los
que hacen politicas culturales gutenberguianas, a las bibliotecas que no
incorporan ordenadores, a los que deseamos usarlos pero solo nos sirven
a medias porque nos sentimos extranjeros frente a los nativos digitales, o
preferimos el placer de escribir a mano. A quienes a veces desearian desco-
nectarse y no pueden. (Canclini, 2007).

Debemos tener en cuenta que muchas de las experiencias educati-
vas y comunicativas que recurren a las tecnologias digitales no dejan de
ser gutenberguianas aunque usen la web, ya que siguen repitiendo los
mismos modelos analdgicos y concepciones pedagdgicas y comunica-
tivas del siglo pasado. En el proceso educativo y comunicativo, Kaplan
proponia la puesta en marcha de modelos autogestionarios basados en
la participacion activa en todos los niveles y campos, y decfa:
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Como se ha visto, tiene que ser asi, participativo, no solo por una razén
de coherencia con la nueva sociedad democratica que busca construir,
sino también por una razén de eficacia: porque solo participando, invo-
lucrandose, investigando, haciéndose preguntas y buscando respuestas,
problematizando y problematizindose, se llega realmente al conocimiento.

(Kaplin, 1998).

En esa misma linea, autores como Servaes y Patchanee Malikhao
sefialaban, también, la importancia de la autogestion en todo proceso
comunicativo. La autogestion estd intimamente ligada a la autonomia,
la produccion de contenidos y la educaciéon emancipadora, cuestiones
intimamente ligadas con los principios de la educacion 2.0. Estos auto-
res precisaban que:

La forma més desatrollada de participacion es la autogestién. Este princi-
pio implica el derecho de participacion en la planificacién y la produccion
de los contenidos de los medios de comunicacion. Sin embargo, no todos
desean o deben ser involucrados en su implementacién practica. Es mas
importante que la participacion sea posible a nivel de la toma de decisiones
en cuanto a los temas que serdn tratados en los mensajes y en cuanto a la
seleccion de procedimientos. Uno de los obsticulos fundamentales contra
la decision de adoptar la estrategia participativa consiste en que esta signi-
fica una amenaza para las jerarquias existentes. Sin embargo, la participa-
ci6n no implica que especialistas del desarrollo, planificadores y dirigentes
institucionales ya no tengan ningan papel. Solo significa que los puntos de
vista de los grupos locales del piblico son tomados en cuenta antes de que
los recursos de los proyectos de desatrollo sean designados y distribuidos,

y que las sugerencias de cambios politicos sean tomadas en cuenta.

(Servaes y Patchanee Malikhao)

Estas cuestiones que fueron objeto de debates en el siglo pasado
estin mas vigentes en esta nueva década en la que las tecnologias digi-
tales han hecho visibles las practicas comunicativas y pedagogicas de
los medios de comunicacién y de las instituciones educativas.

115



EDUCACION, MEDIOS DIGITALES Y CULTURA DE LA PARTICIPACION UOC PRESS

3. El Estado contra la escuela publica y el papel de 1a
educomunicacion digital emancipadora

Los programas de estudio de educaciéon mediatica se caracterizan,
en lineas generales, por enfoques que provienen de contexto social,
politico, econémico y pedagogico de la década pasada o, incluso, de
los afios noventa. Atn se mantienen los paradigmas basados en estu-
diar cada uno de los medios en funcién de sus representaciones, de la
tecnologia que se pone en juego, del lenguaje que utiliza, de los pro-
ductores de esos medios, de los textos que produce, de los publicos.

Pero junto a esos enfoques hay una tendencia cada vez mas acen-
tuada a investigar aspectos relacionados con los publicos y las produc-
ciones de las tecnologias digitales, la telefonia movil, los videojuegos.
En sintesis, el objeto de estudio, investigacién y produccion de la cul-
tura digital en este momento tiene lugar, principalmente, fuera del aula.
Las formas actuales de la cultura popular estan ligadas al ciberespacio,
la inmersion, la participacion con el uso de los mas variados dispositi-
vos. Jenkins (2008) dice que esta época se caracteriza por la necesidad
de adquirir competencias en la cultura de la participacion y en la cultura
de la convergencia de medios. En estos momentos convulsos para la
educacion se hace imprescindible una revision y reconstruccion de los
principios, metodologias, tecnologias y formacién docente. Keller, en
la obra de McLaren y Kincheloe, propone que:

los desarrollos tecnolégicos del momento actual hacen que sea posible
la revision y reconstruccion radical de la educacion y de la sociedad que
defendié Dewey en la era progresista, y que en las décadas de 1960 y 1970
buscaron Ivan Illich, Paulo Freire y otros defensores y defensoras de una

reforma educativa y social.

(Keller, 2008)

No existe en el Estado espafiol un proyecto pedagogico sobre
comunicacion educativa y tecnologias digitales y no hay politicas puabli-
cas sobre estos temas —a pesar de las recomendaciones que realizan la
Unién Europea y la Unesco para su inclusion en la vida escolar—.

Las escuelas y los docentes son el epicentro de las criticas de perpe-
tuar un modelo tradicional de ensefianza porque son quienes visibilizan
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este vacio y son los ejecutores del modelo impuesto por el Estado.
Pero son el Ministerio de Educacion y las consejerfas de Educacion los
responsables de perpetuar este modelo arcaico que permite la repro-
duccion de modelos y formatos que se llevan a la practica a imagen
y semejanza de los politcos de turno que ponen en marcha reformas
y contrarreformas que solo pretenden una educaciéon domesticada y
asimilada. Esta educacion domesticada se articula a través de un plan
deliberado de operaciones para que la formacién de docentes esté des-
conectada de las necesidades sociales, tecnologicas y econdémicas de
la sociedad, un plan de operaciones del Estado para aislar a la escuela
publica de lo que ocurte fuera de las aulas, un plan de operaciones del
Estado para no integrar las tecnologias en la vida cotidiana de las aulas.
En sintesis, es el Estado, a través de su brazo ejecutor el Ministerio de
Educacion y respectivas consejerias de Educacion, de actuar contra el
propio Estado con politicas publicas que convierten a la escuela en un
centro enajenado de la realidad.

Si analizamos la formacién de docentes en los diferentes niveles
de ensefanza comprobamos la escasa o nula presencia de la forma-
cion especifica en comunicacion y tecnologia, cuando estas dreas del
conocimiento constituyen una parte consustancial del lenguaje y la
lengua de nuestros dfas. La ensefianza de lo basico (de las asignaturas
tradicionales) sigue reproduciendo una tradicion que entra en conflicto
con lo que puede considerarse “basico” en este contexto informacio-
nal. Es el Estado el que fomenta los modelos tradicionales basados en
la transmisioén y la reproduccion, y las escuelas son quienes ejecutan
estas politicas a través de isnpectores, directores y docentes ;Co6mo
podemos pensar, desarrollar y poner en practica otros modelos y otras
practicas pedagbgicas y comunicativas?

El Estado se desentiende de estas cuestiones y sigue perpetuandose
a imagen y semejanza de si mismo. Por consiguiente, solo docentes
comprometidos con su tiempo y su contexto, solo docentes no asimi-
lados a las politicas pedagdgicas del Estado, podran poner en marcha
proyectos pedagbgicos emancipadores que mantengan vivas las ideas
de democracia, autonomia o libertad que defendian Dewey, Freire o
Illich y que al mismo tiempo investiguen y experimenten los principios
de la conectividad, la inteligencia colectiva, la convergencia o la comu-
nicacion todos con todos.
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4. Conclusiones

Los principios pedagogicos y comunicativos de la educacion 2.0
basados en la participacion, la autogestion y la comunicacion dialégica
han sobrevivido a los cambios tecnologicos que hemos experimentado
en los ultimos afios. Con nuevas o viejas tecnologfas es imprescindible
preguntarse sobre “otras” formas de ensefiar y aprender. Los cambios
metodologicos, la bisqueda de nuevos modelos pedagégicos y las
practicas interactivas basadas en la dialogicidad son cuestiones que
estan mas alla del uso de una tecnologia u otra.

Se hace imprescindible hablar de otro modelo de comunicacion y de
otras concepciones de aprendizaje que superen los limites instaurados
por los paradigmas funcionalistas.

Hemos comprobado que se suelen trasladar esquemas y modelos
de analisis de espacios analogicos a escenarios digitales. La aplicacion
de los principios de la cultura digital en la educomunicacién implica la
incorporaciéon de paradigmas, conceptos, metodologias que se cons-
truyen a partir de la teorfa del caos, los hipertextos e hipermedios, el
principio de incertidumbre, la interactividad, la inmersiéon que involu-
cra a todo el proceso educativo. Estas cuestiones implican pensar en
otra concepcidn de lo que se entiende por “alfabetizacion” ya que la
actual, solo, responde al modelo de la sociedad industrial para el que
fue creado.

LLa sociedad informacional exige la puesta en marcha de otras con-
cepciones sobre una “alfabetizacion” que no se limite a la lectoescritura
sino que considere todas las formas y lenguajes de la comunicacion
en el contexto de una sociedad multimedia e informacional y no solo
gutenberguiana e industrial como la que caracterizo a la de los siglos
XIX y XXI. Aunque la sociedad industrial como la sociedad informacio-
nal respondan a los modelos productivos capitalistas, la materia prima
en la sociedad del conocimiento es la informacion digital, es decir un
sistema basado en bits, en un contexto caracterizado por la globaliza-
cion, la complejidad, la incertidumbre, la convergencia de tecnologias
y la integracion de lenguajes y medios.

La sociedad del conocimiento atiende a perfiles laborales de un
modelo de sociedad que atn estd definiéndose y exige pensar en la
necesidad de formar en competencias diferentes a las de los modelos
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anteriores. En una misma sociedad pueden estar presentes diferentes
modelos que van a convivir durante un perfiodo de transiciéon, como
el que estamos viviendo ahora. Pero el modelo informacional —por
las leyes que determinan el mercado, los organismos financieros y los
modelos de produccion actuales— terminaran por imponerse. Y en este
contexto el aprendizaje no se limitara solo a un aula con muros, sino,
como sefiala Burbules, el aprendizaje ubicuo puede llevarse a cabo en
cualquier lugar, desarrollarse en una variedad de formas y lenguajes que
puede permitir integrar las practicas de la cultura escolar y de la cultura

popular.
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1. Introduccion

La educomunicaciéon es un campo de estudios interdisciplinar y
transdisciplinar que aborda las dimensiones teérico-practicas de la
educacion y de la comunicacion de forma dinamica e interdependiente.
Puede entenderse como filosofia y fundamento de cualquier dinamica
de comunicacién/educacion o como un proceso especifico para la
ensefianza y el aprendizaje de la comunicaciéon mediada en todos los
ambitos y niveles formativos.

Se trata de un campo de estudios que, de forma casi simultanea, se
ha ido construyendo en diferentes areas geograficas a lo largo del siglo
xx. Cada contexto cultural cuenta con una tradicion especifica en mate-
ria de educacion y de comunicacion que ha generado distintos modelos

1. Este capitulo surge de la comunicacion presentada en el I Congreso Internacional de Educacion
Mediatica y Competencia Digital celebrado en Segovia en octubre de 2011, cuyo titulo, Pensar
otra E jeacion (Pensar otro aprendizaze), respondia a una propuesta superadora de las practicas
educomunicativas desarrolladas en las instituciones formales para construir otra educomunicacion.
Dos afios después, planteamos la necesidad de volver a pensar la educomunicacion para recuperar
y enriquecer sus principios y su filosofia en el contexto de las nuevas practicas que emergen desde
los movimientos sociales.
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de aplicacion practica. La riqueza, la pluralidad y la heterogeneidad son,
en gran medida, rasgos caracteristicos de la educomunicacioén, pero
también elementos que podrian llegar a obstaculizar su conceptualiza-
cion, sistematizacioén y desarrollo.

En este sentido, la literatura especializada coincide en sefialar la
dificultad de un area de conocimiento especialmente compleja y pro-
blematica (Huergo, 2000). A pesar de esta dificultad, existe un acuerdo
a la hora diferenciar dos grandes enfoques o corrientes: la corriente
anglosajona —alfabetizacion medidtica o edncacion medidatica— y la corriente
iberoamericana —educomunicacion, comunicacion educativa o comunicacion/
edncacion—. Suele distinguirse la primera por su caricter funcionalista-
instrumental y la segunda por su caracter dialégico-procesual.

Sin embargo, pensamos que existe una diferencia de fondo entre
la corriente anglosajona y la corriente iberoamericana. La educomuni-
cacion surge en América Latina por la confluencia entre la educacion
popular y el pensamiento comunicacional latinoamericano y se con-
figura como un planteamiento alternativo al hegemonico, no solo en
cuanto a la dimension de la practica pedagdgica o comunicacional, sino
también por su claro componente ético, social y politico. La educacion
mediatica, por el contrario, suele centrarse de forma casi exclusiva en el
proceso de ensefanza-aprendizaje de la comunicacion mediada.

Pero realizar un andlisis de estos dos grandes enfoques sobrepasaria
los objetivos del presente trabajo. En este capitulo, pretendemos anali-
zar las consecuencias de la introduccion de la educacion mediatica y de
las TIC en la educacion formal en Espana al margen de los principios
y la filosoffa de la educomunicacién. Asimismo, reflexionaremos en
torno al papel de determinados movimientos sociales como impulso-
res de nuevos caminos para la educomunicaciéon en el contexto de la
sociedad actual.

2. La educomunicacion en el ambito formal

Durante los anos ochenta y parte de los noventa del siglo pasado,
la educacion mediatica experimenté cierto auge y reconocimiento en el
ambito de la educacion formal. En el caso concreto de Espafia, la intro-
duccién de los medios de comunicacion en los procesos educativos
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se hizo a través de diferentes programas impulsados por el Ministerio
de Educacién durante el proceso de elaboracion de la LOGSE~
Programas como Mercurio (para la utilizacion del video en las aulas),
Atenea (para el uso de las incipientes TIC) y Prensa-Escuela (para el
analisis de la prensa escrita) se caracterizaron tanto por la introduccion
de los medios de comunicacién en las aulas como por la importancia
otorgada a la formacion del profesorado en materia de comunicacion
educativa.

Del mismo modo, algunas comunidades auténomas pusieron en
marcha sus propios programas de educacion para la comunicacion a
partir de los afios noventa. Una de las experiencias que desperté mas
expectativas fue el Proyecto ZM/REC de la Comunidad de Madrid,
cuyo objetivo era la formacién del profesorado de primaria y secun-
daria en materia de educacién mediatica. Este proyecto se puso en
marcha de manera experimental durante tres cursos académicos, pero
lamentablemente se quedo solo en un fugaz intento por incorporar la
educacion mediatica al curriculum formal.

Junto a las propuestas institucionales surgieron alternativas de dife-
rentes movimientos, grupos y colectivos sociales, todos ellos preocu-
pados por educar en y para los medios de comunicacion. Es el caso del
colectivo Drac Magze, fundado en 1970 en Catalufa, que contintia con
sus actividades sobre cine y educacion en la actualidad, y de la inicia-
tiva privada Servicio de Orientacion de Actividades Paraescolares (SOAP) —a
partir de 1975 llamado Centro de Estudios para la Escuela y la Conunicacion
(ESCO)—, que durante los afos setenta formé a miles de escolares
entre los 4 y los 17 afos en Vigo, Barcelona y Madrid, y que en 1978
publicé por encargo de la UNESCO una de las primeras propuestas
curriculares sobre educacion mediatica: Curricular Model for Mass Media
FEducation (Aparici y G* Matilla, 1998; Sanchez, 2008).

Siempre existié una diferencia sustancial entre las propuestas de las
instituciones educativas formales y las iniciativas del dmbito no for-
mal, ya que mientras que en las primeras el impulso inicial solia estar
marcado por una tendencia transmisiva e instrumental, en las segundas
se observaban practicas planteadas desde enfoques mas holisticos e

2. Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre de 1990, de Ordenacion General del Sistema Educativo.
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integrales. Lamentablemente, los enfoques instrumentales’ fueron
ganando terreno hasta convertirse en hegemoénicos y los sucesivos
curriculos educativos prestaron atencion solo a la punta del iceberg de
la educomunicacion.

A continuacién nos detendremos en algunos de estos aspectos.
Concretamente, reflexionaremos sobre la situaciéon de la educomu-
nicaciéon ante la incorporacion de las TIC en las aulas durante los
ultimos afos, y lo haremos tanto desde la perspectiva del proceso de
ensefnanza-aprendizaje como desde la perspectiva de la formacion del
profesorado.

2.1. Las TIC y la educomunicacion

A partir de mediados de los afios noventa, comenzaron a implantar-
se programas cuyo unico objetivo era el aprendizaje de las herramientas
informaticas. Era la época en la que los ordenadores estaban rodea-
dos de esa mistica, veneracioén y culto que tan brillantemente analizo
Roszak en los afios ochenta y que llegd a generar una serie de inercias
y tendencias que hicieron supeditar la pedagogia a la tecnologia. De
alguna manera, esas tendencias se mantienen hasta hoy.

En efecto, a pesar de haber tenido marcos legislativos propicios
para el desarrollo de la educomunicacion, como fue el caso de la LOEY,
esta area de conocimiento, tan necesatia en tiempos de multipantallas
y redes sociales, no ha vuelto a tener una presencia significativa en
las aulas desde aquellas experiencias pioneras de los afios ochenta.
En algunos casos, pareciera que la transversalidad hubiera termina-
do por diluitla en los diferentes elementos del curriculum hasta su
desaparicion; en otros, se constata que la educomunicaciéon ha sido
sencillamente ignorada por la legislacion educativa o bien disfrazada
de modernizacion tecnoligica.

Para autores como Gutiérrez (2003), Aparici (2010) y Correa (2010)
el sistema educativo ha adoptado un discurso tecnolégico dominante

3. En otro trabajo analizamos los dos enfoques principales de la educomunicacion: el enfoque instrumental y
el enfoque dialogico. Para ampliar informacion consultar A. Barbas (2012), «Educomunicacion: desatrollo,
enfoques y desafios en un mundo interconectadon, Foro de Educacion. Pensamiento, Cultnra y Sociedad, nam. 14,
ano 2012.

4. Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
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que ha resultado ser muy negativo para los modelos de educaciéon que
conciben el aprendizaje como algo més que la mera adquisicion de
competencias instrumentales. La incorporacion de las TIC a los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje ha puesto el foco de atencion en las
innovaciones tecnologicas, en el equipamiento de las aulas con las mas
modernas tecnologfas o en el diseflo de interfaces de usuario para las
plataformas virtuales de e-/arning, como si la tecnologia fuese a solucio-
nar por si sola todos los problemas educativos.

Enlos ultimos afios, muchos paises han hecho importantes inver-
siones para equipar las aulas con tecnologias digitales. Estamos ante
la emergencia del denominado wodelo 1:1 o un ordenador por niio. En
el contexto iberoamericano, podemos nombrar el caso del programa
Computadores para Educar de Colombia, el Plan Ceibal de Uruguay, el
programa PROINFO de Brasil, el proyecto Enlaces de Chile, el progra-
ma Conectar [gualdad de Argentina, el programa Conéctate de El Salvador,
el proyecto Huascaran: Una Laptop por Niio de Pert o el programa
FEscuela 2.0 de Espana. Nos detendremos brevemente en este ultimo.

El programa Escnela 2.0 se inici6 durante el curso académico 2009-
2010. Su objetivo principal se centrd en la modernizacion del sistema
educativo mediante la integracion de las TIC®. Sin embargo, a pesar de
que en algunos de sus planteamientos tedricos se apostaba claramente
por un cambio de paradigma comunicativo y educativo® —con el fin de
adaptar la ensefianza a las caracteristicas de la sociedad actual, haciendo
hincapié en la necesidad de aplicar una «metodologia 2.0» mas alla de la
mera dotacion tecnolégica de los centros escolares —, lo cierto es que el
programa Escuela 2.0 se insert6 dentro del denominado Plan £ (Plan
espafiol para el estimulo de la economia y del empleo).

Jordi Adell” sefialaba entonces que el programa Eseuela 2.0 era un
proyecto para mantener o aumentar los beneficios de varios sectores

5. A. PEREZ (2010). La Escuela 2.0. Informe elaborado para el Ministerio de Educacion del Gobierno de
Espafia. [Fecha de consulta: 21 de abril de 2013]. http://www.ite.educacion.es/images/stories/ii_congre-
so_e20/docs/c_20_feb2011.pdf

6. Para ampliar informacion consultar R. APARICI, A. CAMPUZANO, J. FERRES y G* MATILLA (2010).
“La educacion mediatica en la escuela 2.0”. Informe elaborado para el Ministerio de Educacion del Gobierno
de Espafa. [Fecha de consulta: 23 de abril de 2013]. http://ntic.educacion.es/w3//web_20/informes/edu-
cacion_mediatica_c20_julio20010.pdf

7. Blog de Jordi Adell. [Fecha de consulta: 20 de mayo de 2013]. http://elbonia.cent.uji.es /jordi/2010,/09/24/

primer-analisis-sobre-escuela-2-0/
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de la industria y el comercio —norteamericano y espafiol principal-
mente— que ignoraba lo mas basico acerca de las nuevas tecnologias
y la pedagogia. Seguin este autor, no fue un programa educativo para
transformar los procesos de ensefanza-aprendizaje sino una estrategia
de competitividad econémica.

Desde un enfoque educomunicativo se habrian priorizado aspectos
como el aprendizaje de los estudiantes y la formacion del profesorado
en materia de comunicacién educativa antes que la rentabilidad eco-
némica. Asimismo, el programa Escuela 2.0 desde la perspectiva de la
educomunicacioén tendria como objetivo la puesta en practica de meto-
dologfas y dindmicas de naturaleza dial6gica, asi como un uso de los
medios que permitiera “estimular la discusion, el didlogo, la reflexion y
la participacion” (Kaplan, 1998: 53), superando asi los modelos trans-
misivos de épocas anteriores.

Indudablemente, las aplicaciones 2.0 y sus posibilidades pata la
interaccion y la participacion ponen en tela de juicio la primacia de los
enfoques transmisivos de la educacién y de la comunicacion, sacando
a la luz cuestiones que en épocas anteriores permanecian en la sombra:
opacidad »s. transparencia, verticalidad »s. horizontalidad, adiestramien-
to vs. aprendizaje, feedback vs. participacion, poder 5. empoderamiento,
transmision vs. construccién, democratizacion vs. democracia, etc. Sin
embargo, al mismo tiempo, se estd produciendo una suerte de mesian-
ismo tecno-pedagdgico donde se asume ciegamente que la digitalizacion de
las aulas traerd consigo mejoras en los aprendizajes de los estudiantes.

La visiéon transmisiva de la educomunicacion, el peligro de su
instrumentalizacién o su tecnificaciéon con la pérdida de su caracter
humanista y socializador, y la consecuente reproduccién de aprendiza-
jes estandarizados y no significativos sigue estando presente a pesar de
la incorporacion de las TIC y de las herramientas web 2.0 en las aulas.
Autores como Kaplin (1998), Correa (2002), Freire (2005), Beltran
(2005 y 2008) o Wolton (2000), entre otros, han puesto de relieve la
necesidad de humanizar-socializar la comunicacién y el aprendizaje en
lugar de instrumentalizarlos-tecnificarlos.

En este sentido, podria pensarse que hemos avanzado mucho en
tecnologfa y muy poco en la mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. De alguna manera, la digitalizacion de las aulas nos sigue
fascinando igual que hace dos décadas lo hacian los primeros ordena-
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dores que entraron en los centros educativos, o como lo hizo el cine a
principios del siglo xx cuando era considerado un poderoso medio que
permitirfa acabar con la ensefianza tradicional y memortistica (Correa,
2010).

Sin embargo, las investigaciones realizadas en torno a la incorpora-
cion de las TIC en los procesos educativos y su impacto en el apren-
dizaje de los alumnos no son, ni mucho menos, concluyentes. Aunque
se observa gran dificultad para verificar cambios significativos a corto
plazo (Area, 2011; Cobo y Moravec, 2011) lo cierto es que no hay
datos que nos permitan saber qué tipo de cambios se producen en los
aprendizajes de los alumnos con la introduccion de las TIC en las aulas.

En realidad, lo tnico que sabemos de la mayoria de los programas
1:1 es el namero de portatiles dispensados, las conexiones a Internet
establecidas y las pizarras digitales instaladas, es decir, nada que nos
sirva si es el aprendizaje de los ciudadanos lo que nos preocupa. (Pero
qué diran las investigaciones educativas cuando tengamos algo mas que
datos sobre los equipamientos tecnolégicos? ¢Nos indicaran algo sobre
los aprendizajes que se generan en las aulas?

Aun suponiendo la existencia de una relacién directamente pro-
porcional entre el nimero de aulas digitalizadas y el aprendizaje de los
estudiantes, deberfamos preguntarnos de qué aprendizajes estamos
hablando: ¢Aprendizajes instrumentales o aprendizajes dialdgicos?
¢Transmitidos o construidos? ¢Basados en la recepcion o en la interac-
cion? ¢Aprendizajes que favorecen la educacion integral de los indivi-
duos para que sean capaces de comprender la realidad y comprenderse
a si mismos desde planteamientos reflexivos y criticos, que les ayuden
a pensar libremente y a actuar de forma auténoma y responsable, o
aprendizajes estandarizados, basados en contenidos preestablecidos
y validados previamente por las autoridades politicas competentes?
¢Aprendizajes, en definitiva, rentables para el sistema econémico,
o enriquecedores para las personas y las sociedades? Recordando a
Kaplan, ¢son los medios los que hablan o utilizamos los medios para
hablar?

Lamentablemente, en el caso de Espafia no vamos a saber nada mas
sobre estas cuestiones pues el 3 de abril de 2012 se daba a conocer la
decision del Gobierno de suprimir el programa Escuela 2.0. Ademas,
apenas un afio después, el Consejo de Ministros aprobaba el proyecto
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de la nueva ley de educacion, la LOMCE?, una ley que vuelve a ignorar
los principios y la filosofia de la educomunicacioén y que, por otra parte,
no patrece ser el marco mas adecuado para desarrollar procesos de
comunicacion/educaciéon superadores de los enfoques funcionalistas
y transmisivos.

Pero ademis del estudio y el analisis de estas importantes cues-
tiones, consideramos necesario hacer autocritica y replantear nuestra
formacion y nuestro rol docente. Sabemos que la tecnificacion y la
digitalizacion de las aulas han traido consigo también nuevos enfoques
en cuanto a la actividad del profesorado. En los dltimos anos han pro-
liferado las publicaciones donde se argumenta sobre la necesidad de
transformar el clasico rol del profesor como transmisor de saberes para
convertirlo en mediador de aprendizajes y en coordinador de equipos
de trabajo. Asimismo, en el marco del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) se insiste en ese cambio del rol docente que otorga
mayor protagonismo al proceso de aprendizaje de los estudiantes. Sin
embargo, parece que los planes de formacién del profesorado siguen
centrando gran parte de su atencién en los contenidos a impartir, en
los marcos regulatorios, en las disposiciones legislativas, en los disefios
curriculares o en la implementacién de recursos didacticos, y muy poca
en la complejidad del proceso de comunicacion que se establece entre
profesores y estudiantes.

2.2. La formacion del profesorado y la educomunicacion

La integracion masiva de las TIC a la mayoria de los dambitos
de actividad social hizo que las instituciones de educacién superior
incorporasen programas para la capacitaciéon tecnologica de los futu-
ros profesionales. Concretamente, en los planes conducentes a la
obtencion de los titulos universitarios de la rama de Educacion en
sus distintas modalidades se implant6 la asignatura troncal Nuevas
Tecnologias Aplicadas a la Educacién con la que se pretendia formar
educadores capaces de utilizar las herramientas digitales en los pro-
cesos educativos.

8. Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa.
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Es necesario recordar que una de las aplicaciones practicas de la
educomunicacion es la formacion de educadores expertos en comuni-
cacion educativa, es decir, la capacitacion de profesionales de la educa-
cién para que puedan utilizar los procesos de comunicaciéon —con todo
lo que ello implica, no solo en cuanto a practicas, modelos, técnicas,
teorfas y medios, sino también en lo referente a los aspectos emocio-
nales y afectivos— como metodologia didactica principal. Sin embatrgo,
pese a la evidencia de la dimensién comunicativa, que conlleva todo
proceso de ensefianza-aprendizaje, y a la necesidad desarrollar plantea-
mientos integrales, que permitan formar a los ciudadanos del siglo xxi,
los programas de formacién de los futuros educadores han ignorado
la filosofia y la practica de la educomunicacion.

La educomunicacién es un campo de estudios muy desconocido
por la mayoria del profesorado de Espafia. No se limita a la tecno-
logia educativa ni a la imparticion o tutorizaciéon de cursos en linea.
Tampoco la educomunicacion es un proceso de ensenanza-aprendizaje
de las herramientas informaticas ni la implementacion didactica de la
ultima novedad 2.0. La educomunicacion trasciende el manejo de las
herramientas pues lleva implicito el compromiso por una educacion y
una comunicaciéon que tengan como fin tltimo la mejora social.

Es cierto que los modelos de comunicacién que permiten los
medios digitales han generado nuevas posibilidades para la incorpora-
cioén de los principios de la educomunicacion en los planes de educa-
cién formal. En este sentido, el programa Escuela 2.0 supuso una gran
oportunidad para cambiar nuestro sistema educativo despojandolo de
esa orientacion funcionalista e instrumental. El informe La educacion
medidtica en la escuela 2.0, realizado por Aparici, G* Matilla, Ferrés y
Campuzano para el Ministerio de Educacion, hacia hincapié en estas
ideas cuando sefialaba que la escuela 2.0 podia servir para transformar
el enfoque excesivamente tecnolégico en el uso de las TIC por parte
del profesorado.

Sin embargo, salvo puntuales excepciones, podemos decir que la
integracion de las TIC en el sistema educativo se ha hecho al margen
de los planteamientos de la educomunicacion, tanto en cuanto a su
integracion curricular como en cuanto a la formacion del profesorado.
Las autoridades politicas y académicas no han considerado los princi-
pios dialogicos, reflexivos, holisticos, criticos y transformadores de un
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area del saber con gran tradicién en Iberoamérica y con educadores de
referencia como Paulo Freire, Mario Kaplan, Daniel Prieto Castillo o
Francisco Gutiérrez, entre otros.

En nuestra opinién, ni el cambio de tendencia teérica en la con-
sideracion del rol docente, por un lado, ni el protagonismo otorgado
al alumno en el marco normativo del EEES, por otro, han suscita-
do transformaciones relevantes en la formacion del profesorado en
Espafia. Se sigue considerando mas importante la transmisiéon de los
contenidos conceptuales de cada una de las especialidades y la asimila-
cion de los aspectos burocraticos y tecndcratas del sistema, que la for-
macién de los profesores en materia de comunicacion educativa. Este
tipo de enfoque era predominante en los antiguos planes de formacion
del profesorado de Espafia’ y es el que sigue predominando ahora con
los nuevos planes de formacién surgidos en el marco del EEESY.

La consecuencia es un profesorado experto en su drea de conoci-
miento que, habiendo estudiado la legislacion educativa espafiola, los
diferentes niveles del curticulum o los variados recursos, medios y
materiales que pueden utilizarse en la practica docente, no ha recibido
formacion especifica en el ambito de la comunicaciéon mas alld del
simple manejo de los medios o de las TIC. Hablamos de aspectos afec-
tivos, relacionales y emotivos del proceso de ensefianza-aprendizaje,
de implicaciones sociales, culturales y educativas del uso de las tecno-
logias, y del fomento de la participacion y de la confianza pedagogica
para crear espacios de encuentro donde desarrollar aprendizajes signi-
ficativos.

Agustin Garcia Matilla (2010) senala la importancia de las emo-
ciones en todo proceso de comunicacion y de aprendizaje, y relata la
experiencia del profesor Kanamori, para quien la escuela y el sistema
educativo en su conjunto no solo tendrian que limitarse a la ensefianza
de matemiticas, lengua o conocimiento del medio, sino que deberian
educar también para comunicarnos mejor, para comprendernos mejor
y para desplegar todas nuestras potencialidades como individuos y

9. El CAP (certificado de aptitud pedagogica) era un requisito imprescindible para que los titulados universita-
rios pudieran ejercer como profesores de secundaria en Espana. Dejé de impartirse en el curso 2008-2009.

10.  En el curso 2009-2010 comenzé a impartirse el Master en Formacion del Profesorado de Educacion
Secundaria que sustituy6 al CAP.
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miembros de una colectividad. En este sentido, argumenta sobre las
carencias en la formacion del profesorado pues, en su opinion, “en el
terreno de la comunicacion, las ensefanzas sobre las técnicas a menu-
do se han puesto por delante de las ensefianzas sobre los procesos de
comunicacion y de la contextualizacién de los mismos™ (Garcia Matilla,
2010: 153).

Existen muchas resistencias para transformar los modelos de for-
macioén del profesorado. Sabemos que es mas facil cambiar los discur-
sos explicitos que transformar las mentalidades y los procesos. Pero si
tenemos en cuenta la creciente complejidad social, las consecuencias de
la globalizaciéon econdémica, el impacto de las TIC en todos los ambitos
de actividad, la crisis de los modelos sociales propios de la modernidad,
asi como la necesidad de establecer nuevos planteamientos en materia
de educacion y de comunicacion, que den respuestas a los acuciantes
problemas y nuevos retos a los que se enfrenta la humanidad, parece
necesario revisar el modelo de formacién del profesorado.

Paulo Freire en los afios sesenta y setenta, y Henry Giroux en los
ochenta y noventa del siglo pasado plantearon la necesidad de trans-
formar el rol docente para hacer de los profesores agentes de cambio
social. En este sentido, Freire (2007) habl6 de la creacion de direulos de
cultnura —espacios de alfabetizacion y concientizacion—, y Giroux desarrollo
la idea de los profesores como intelectuales criticos para el andlisis y la
transformacion de la sociedad.

De alguna manera, los trabajos de estos autores y el contexto social
en el que nos encontramos nos sirven para repensar y replantear la
actividad del profesorado desde la perspectiva de la educomunicacion.
Quiza habrfa que ensanchar su rango de acciéon para convertirlos en
verdaderos dinamizadores sociales, en impulsores de proyectos y en
generadores de entornos de creacion colectiva, algo que parece muy
necesario en una época caracterizada por la intromision de las 16gicas
eficientistas del mundo empresarial en el ambito educativo y por un
progresivo desmantelamiento del estado de bienestar que podria esta-
blecer nuevas diferencias y desigualdades entre la ciudadania.

Sin embargo, la experiencia acumulada y la situacién en la que nos
encontramos no nos permiten albergar demasiadas esperanzas. Hemos
perdido grandes ocasiones para transformar los modelos de comunica-
cién/educacion, tanto en cuanto a la formacion del profesorado como
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en cuanto a los procesos de ensehanza-aprendizaje, y sabemos que los
tiempos actuales no son proclives a este tipo de cambios. Por ello, ademas
de analizar la situacion en términos de critica hacia los factores externos,
quiza serfa conveniente hacer también autocritica. ¢Hemos hecho todo
lo posible, desde el ambito universitario, para que la educomunicacion sea
verdaderamente reconocida por las autoridades politicas y académicas?
¢Podemos proponer algo mis, algo diferente? sQué errores hemos come-
tidor ¢Qué nos estan enseflando los movimientos ciudadanos? ¢Seremos
capaces de aprender de las practicas de educomunicacién que se vienen
desarrollando a través de grupos, colectivos y movimientos sociales?

No es nuestra intencién dar respuestas exhaustivas a estas pre-
guntas. Es nuestro deseo, mas bien, entonar una voz de alarma, hacer
un aviso a navegantes que nos alerte de esa especie de ensimismaniiento
académico que nos situa al margen de la accién social y de espaldas a
las practicas educomunicativas que emergen fuera de las instituciones
educativas y comunicativas tradicionales.

3. La educomunicacion en el movimiento 15-M

Desde hace algunos anos, se percibe una especie agotamiento de los
modelos que hasta hace poco eran aceptados y considerados como
validos por la mayoria de la poblacion. En efecto, los modelos sociales,
culturales, econémicos y educativos vigentes parecen haber agotado
todas las posibilidades de generar alternativas y nuevas respuestas
ante los desafios de la sociedad del siglo xx1. Asimismo, se percibe un
clima social que se mueve entre la desilusion y la indignacion, asi como
un ambiente generalizado de desconfianza hacia las instituciones, un
reclamo de transformaciones profundas en nuestro sistema econémico
y politico, y una demanda de participacién por parte de la ciudadania.

Ante esta situacion, han surgido movimientos sociales que han
puesto en evidencia al sistema en su totalidad y nos han puesto en evi-
dencia a nosotros mismos, ante el espejo en el que nunca nos quisimos
mirar. Estos movimientos podrian ayudarnos a comprender los pro-
fundos cambios que estd experimentando nuestra sociedad al tiempo
que impulsan otros modelos de organizacion social y otras practicas de
comunicacién/educacion.
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No obstante, lo que ha ocurrido en Espafia a raiz de las movilizacio-
nes del Movimiento 15-M" puede ser analizado como la continuaciéon
de una serie de experiencias que diferentes colectivos venfan desarro-
llando en distintas partes del mundo desde hacia varias décadas. Sin
animo de ser exhaustivos y por poner solo algunos ejemplos, el 15-M
se ha inspirado, directa o indirectamente, en el activismo de grupos
sociales organizados de forma horizontal y asamblearia, en las movili-
zaciones espontaneas del 13 de marzo de 2004 en diferentes ciudades
espafiolas ante lo que se percibia como una ocultaciéon de informacion
por parte del Gobierno tras los atentados de la estacion de Atocha'?,
y en la cultura de la participaciéon que se ha desarrollado a través de
comunidades virtuales y movimientos como el del Software Libre,
entre otros.

Pero el contexto de crisis econdmica mundial unido a la situacion
concreta de Espafia agravada por los casos de corrupcion politica y
por lo que la ciudadania interpreta como un estancamiento del sistema
econémico y politico —o, como deciamos anteriormente, como un
agotamiento de modelos—, ha hecho que el Movimiento 15-M haya conse-
guido aglutinar a distintos colectivos para desarrollar otras formas de
organizacion y otras dinamicas sociales alternativas a las hegemonicas.

Segtin su propio relato, no se trata de acciones esporadicas para
generar cambios en aspectos especificos de la sociedad —aunque se
denuncian situaciones concretas—, pues se considera que solo a través
de procesos lentos y profundos se podra transformar nuestro sistema.
Son procesos para los que no hay un guion predefinido ni un camino
marcado, pues en un contexto de agotamiento de modelos todo esta
por crearse, también otra comunicacién/educaciéon que no se limite a

11.  El Movimiento 15-M es un movimiento ciudadano formado el 15 de mayo de 2011 con la intencion de
promover una democracia més participativa y mejoras en diferentes ambitos sociales. Este movimiento
ha desarrollado dindmicas comunicativas, educativas y organizativas de caricter horizontal y asambleario
que estan siendo objeto de estudio por diferentes investigadores y académicos. Para ampliar informacion
sugerimos consultar el informe de investigacion del grupo @Datanalysis15m coordinado por Javier Toret y
publicado en 2013 por IN3 Working Paper Series de la UOC: Tecnopolitica: la potencia de las multitudes conectadas.
El sistema red 15M, un nuevo paradigma de la politica distribuida. [Fecha de consulta: 10 de junio de 2013] http://
in3wps.uoc.edu/index.php/in3-working-paper-series /article /view,/1878

12. El11 de marzo de 2004 cuatro trenes de la red de cercanias de Madrid fueron atacados por grupos terroristas
de origen islamico. Fallecieron 191 personas y 1.858 resultaron heridas. A pesar de las pruebas y evidencias
en cuanto a la autoria del atentado, el Gobierno de Espafia lo atribuy6 en todo momento a la banda terrorista
ETA, algo que fue interpretado por la ciudadania como una estrategia de ocultamiento de informacion a solo
tres dias de la celebracion de las Elecciones Generales.
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la introducciéon de las TIC en las aulas y que responda a la formacion
integral de los ciudadanos del siglo xx.

Proponemos observar las practicas del Movimiento 15-M desde la
perspectiva de la educomunicacion. A diferencia de los rigidos marcos
de la educacién formal, nos interesa resaltar la construccion de espa-
cios de investigacion socioeducativa y de aprendizaje colaborativo,
asi como los mecanismos de apropiacién tecno-social que este movi-
miento estd desarrollando desde su creacion. Asimismo, nos parece
fundamental destacar también que las practicas del Movimiento 15-M
no parten de una zdea-pedagdgica-previa, en el sentido de un modelo edu-
cativo o de unas determinadas acciones orientadoras, sino que se trata
de dinamicas que pretenden construir otro tipo de relaciones humanas
y otras formas de organizacion y, desde ahi, generar flujos de intercam-
bio que permitan la construccion colectiva de conocimiento.

Este tipo de practicas revelan otras formas de pensar los procesos
educativos y comunicativos al poner la dimensién relacional por enci-
ma de cualquier otro elemento. Se trata de experiencias desarrolladas
en los mdrgenes de la ortodoxia pedagodgica pues entienden que solo
desde ese lugar se pueden construir otros aprendizajes que contribuyan
a hacer sociedad y no solo sirvan para cumplir con los requerimientos del
sistema educativo y/o con las necesidades del mercado laboral.

El Movimiento 15-M se ha convertido en una especie de labora-
torio de ideas, en un proceso de znvestigacion-accion-participativa que ha
puesto en tela de juicio muchas de las estructuras de nuestro sistema,
creando canales para la difusiéon de voces divergentes y planteamientos
contra-hegemonicos. Se han desarrollado dindmicas de interaccion
entre las redes informaticas y los espacios urbanos, y procesos de
aprendizaje y experimentacion para la construcciéon de otros modelos
de sociedad. Grupos de ciudadanos heterogéneos pero organizados de
forma horizontal y asamblearia han hecho visible lo que hasta hoy esta-
ba invisibilizado, y lo han hecho a través de lo que debemos considerar
auténticas practicas educomunicativas.

El legado simbodlico del 15-M es ya una realidad que se crea y recrea
en las redes sociales. Algunas de sus propuestas han calado en la ciu-
dadanfa y han permitido configurar otro tipo de imaginarios sociales
y €sos lenguajes de posibilidad de los que nos habla McLaren (1997), es
decir, esas formas de ver el mundo y de pensar la sociedad, diferentes
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a las hegemonicas, y que hasta ahora no habian conseguido erigirse en
alternativas solidas y viables. Por ello, las cuestiones a debate no son ya
las estrategias para salvar el movimiento de una posible neutralizacion
por parte del sistema. L.a lucha esta ahora en su capacidad para mante-
ner procesos de cambio que permitan transformar los 6rdenes sociales
causantes de la injusticia y la desigualdad: desde la légica espacio-tem-
poral a los sistemas simbolicos, desde las practicas socioculturales a las
estructuras mentales, desde los sistemas de educacion a las practicas de
comunicacion.

De este modo, se esta recuperando la filosofia y los principios que
marcaron el origen de la educomunicacién, una filosofia que parecia
haberse diluido entre la tecnocracia y los planes #odernizadores de nues-
tro sistema educativo y que ha vuelto a emerger para fundamentar nue-
vas dindmicas de comunicacidén/educacion desarrolladas fuera de los
muros de las instituciones educativas. En este sentido, el 15-M podtia
ayudarnos a revisar los principios que inspiraron la educomunicacion
en los afios sesenta y setenta del siglo pasado, y valorar la posibilidad
de replantear y enriquecer su filosofia y su praxis en el contexto de la
sociedad actual.

Esto no debe significar una ruptura con el pasado. El trabajo de los
educomunicadores y la riqueza de las experiencias nos han permitido
llegar hasta aqui para volver a pensar la educomunicacion. Sin embar-
go, puede que este sea un buen momento para revisar nuestra historia
y renovar nuestras ilusiones. Una mirada educomunicativa hacia el
Movimiento 15-M podria servirnos para hacer una profunda reflexion
y autocritica pues los principios y planteamientos de la educomuni-
cacion siguen siendo ignorados por las politicas educativas y por la
mayoria de los procesos de ensenanza que se desarrollan dentro del
sistema formal.

Necesitamos volver a la filosofia y a los principios éticos, sociales
y politicos de la educomunicacién. Necesitamos recuperar el ejemplo,
el entusiasmo y el compromiso de tantos maestros educomunicadores
en distintas partes del mundo. Necesitamos dar un nuevo impulso a la
educomunicacién ahora que patrece estar mds viva fuera las aulas que
dentro de ellas.
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La web 2.0 y la “educacion a lo
largo de toda la vida”

Sara Osuna Acedo (sosuna(@edn.uned.es)
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)

1. Introduccion

Las tecnologias digitales estin provocando cambios en todos los
sectores de la sociedad transformando las expectativas acerca de lo que
los individuos deben aprender en un mundo cada dia mas caracteriza-
do por las conexiones y las redes de comunicaciéon y de informacion
multimedia.

Lo que ha supuesto la revolucion de Internet es la incorporacion
de un medio virtual de comunicacién donde el tiempo y el espacio se
transforman y aparece lo que autores como Augé o Aparici nombran
como el “no-lugar”. Para Silva, el desarrollo del ciberespacio “es una
revolucion mucho mas profunda de lo fue la invencién de la imprenta
o la explosion de los medios de comunicacién de masas con sus instru-
mentos mecanico-electrénicos de produccion y transmision de mensa-
jes. El nuevo orden econémico, social y cultural globalizado no serfa
posible sin la revolucion de las tecnologias digitales con su ‘lenguaje
hipermedia™. (Silva, 2005: 26)

Internet es un medio masivo con una estructura facilitadora para
que la colectividad pueda abrir espacios de participaciéon ciudadana.
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Sus rasgos definitorios mas importantes son la “no linealidad”; el
“aqui y ahora”; la tendencia a la heterogeneidad, la fragmentacion y la
exaltacion de las diferencias; la conformacion de una estructura social
en redes y comunidades virtuales, es decir, romper la estructura lineal,
piramidal y jerdrquica; el reconocimiento del concepto de solidaridad
social; y la posibilidad de interactividad.

La arquitectura digital con su condiciéon hipertextual permite a los
individuos realizar asociaciones no lineales navegando por la informa-
ci6n de muy diversas formas. Para Silva, “el hipertexto libera al usuario
de la logica de la distribucion, propia del sistema de los medios de
comunicacién de masas. Democratiza la relacion del individuo con la
informacion, permite superar la condicion de espectador pasivo a favor
de la de sujeto participativo, operativo, conectado y creativo” (Silva,
2005: 28).

Sin embargo, la web 2.0 es atn solo un proyecto y sus posibilidades
reales estan siendo estudiadas en numerosos trabajos de investigacion,
asi como su poder democratizador. Rodriguez, considera que “al igual
que ha ocurrido con la aparicion de otras tecnologias, la promesa de
una democratizacioén de la red forma parte més del imaginario técnico
que de realidades cumplidas (Aparici, 1999; Gabelas, 2002; Mattelart,
2007). Es decir, segin Grahan, este tipo de aplicaciones consiguen
democratizar la Red porque llevan a las personas a convertirse en
productoras de informacién mas que en lectoras de ella. El propio
Mattelart (2007: 34) recuerda que este tipo de promesas se han repe-
tido con cada generaciéon técnica: “Con cada generacién técnica se
reavivara el discurso salvifico sobre la promesa de concordia universal,
democracia centralizada, justicia social y prosperidad general. Cada vez,
también, se comprobara la amnesia respecto a la tecnologia anterior.
[...] Nila diferencia, a menudo radical, de las condiciones historicas de
su implantacién institucional, ni los flagrantes incumplimientos de las
promesas conseguiran que tropiece este imaginario técnico de natura-
leza milenarista” (Rodriguez, 2009: 93).

La ciudadania debe aprender actualmente a moverse en un entorno
rico en informacién, a ser capaz de analizar y tomar decisiones y a
dominar nuevos ambitos del conocimiento en una sociedad cada vez
mas caracterizada por multiples pantallas, donde convergen medios y
lenguajes y donde conviven antiguas y nuevas tecnologfas. Los indi-
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viduos deben convertirse en estudiantes a lo largo de toda la vida,
colaborando con los demas para realizar tareas complejas y utilizando
de modo efectivo los diferentes sistemas de representaciéon y comu-
nicacion del conocimiento. Para que la ciudadania pueda adquirir las
competencias necesarias de desenvolvimiento en un contexto cada
vez mas digital, deberan modificarse practicas educativas relacionadas
con la gestion, la administracion, la formacion y la construccion del
conocimiento.

2. La web 2.0 como version beta permanente

Se empieza a hablar de web 2.0 a mediados de 2004 a partir de la
web 2.0 Conference en San Francisco, del 5 al 7 de octubre del mismo
afio. Fueron O’Reilly Media, Inc. y MediaLive International quienes
se asociaron para convocar la conferencia, donde se trat6 el tema de
la web como plataforma para la innovacioén con fines eminentemente
empresariales. De hecho, uno de los articulos referenciales sobre la
web 2.0 lo escribi6 O’Reilly en septiembre de 2005, What Is Web 2.0.
Design Patterns and Business Models for the Next Generation of Software. Para
O’Reilly, los siete principios constitutivos de las aplicaciones web 2.0
son: la web como plataforma; el aprovechamiento de la inteligencia
colectiva; la gestion de la base de datos como competencia basica; el fin
del ciclo de las actualizaciones de versiones del software; los modelos
de programacion ligera junto a la busqueda de la simplicidad; el soft-
ware no limitado a un solo dispositivo; y las experiencias enriquecedo-
ras de los usuarios'.

De la web 2.0 se ha escrito mucho, en general. Se han resaltado
todas sus bonanzas, sus espectacularidades y sus posibilidades tecnolé-
gicas, pero han sido pocas las voces que han realizado un estudio cri-
tico del entorno digital que nos ofrece el ciberespacio en la actualidad.
Resaltamos a autores como Carlos Alejandro Piscitelli (2005), Scolari
et al. (20006), Cristobal Cobo y Hugo Pardo (2007) y Aparici y Osuna
(2010), que analizan no solo los aspectos positivos, sino también los

1. Tim OReilly, 2005, What Is Web 2.0? Design Patterns and Business Models for the Next Generation of Software.
O’Reilly Network. http://www.oteillynet.com/pub/a/oreilly/tim/news,/2005,/09 /30 /what-is-web-20.html
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desafios no cumplidos y la desilusiones de un espacio educomunicativo
que se encuentra en vias de desarrollo.

La web 2.0 se apoya en distintos conceptos enunciados por distin-
tos autores, que nos dan idea del proceso de colectivizacion e intercam-
bio del nuevo escenario virtual:

* La inteligencia colectiva (Pierre Lévy)

e Las multitudes inteligentes (Howard Rheingold) y la sabiduria
de las multitudes (James Surowiecki)

* Laintercreatividad (Tim Berners-Lee)

e La arquitectura de la participacion (Tim O Reilly)

Pierre Lévy considera el ciberespacio un “intelecto colectivo” donde
la ciudadania va interactuando a través de la aportacion de su conoci-
miento, sus conversaciones, su capacidad de aprender y ensefiar. Esta
suma de inteligencias compartidas crean una especie de cerebro comun,
por lo que “la web del futuro expresara la inteligencia colectiva de una
humanidad mundializada e interconectada a través del ciberespacio”
(Lévy, 2003). Lévy afirma que los entornos virtuales son el espacio con-
versacional por excelencia, donde las acciones colaborativas van a llevar
alos individuos a la construccién de su conocimiento. Lévy plantea que
en el contexto virtual se enriquece esta idea del didlogo hasta llegar al
saber enriquecido por las individualidades de cada participante.

Howard Rheingold propone el término multitudes inteligentes para
definir la organizacién social de las personas que participan en el
ciberespacio, donde, sin una estructura explicita, coexisten y actian
colectivamente. Sin una organizacion formal se llevan a cabo eventos
digitales compartiendo la tecnologia, donde la inteligencia colectiva de
la multitud digital emerge conformando redes sociales, comunidades
virtuales, etc. Por ello es necesaria la creacion de herramientas tecno-
logicas que permitan una construcciéon colaborativa del conocimiento.
Lo mas importante es que la interactividad de los individuos en el
espacio digital va a crear un saber colectivo sin que, en muchos casos,
exista una intencionalidad expresa. Para Rheingold, “Internet es el
ejemplo de bien publico artificial con mejores resultados en los tltimos
tiempos. Los microprocesadores y las redes de telecomunicaciones son
solo la parte fisica de la formula que explica el éxito de Internet; en su
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arquitectura basica se incluyen también contratos sociales cooperati-
vos. Internet no es solo el resultado final, sino la infraestructura que
facilita nuevos modos de organizar la acciéon colectiva a través de las
tecnologias de la comunicaciéon” (Rheingold, 2004: 74). La realidad es
que las multitudes inteligentes colaboran a escala planetaria como antes
nunca fue posible gracias a que poseen las tecnologias digitales.

James Surowiecki también incide en la idea de la repercusion de la
sabiduria colectiva que supera en repercusion a la de los expertos. Para
este autor, la formacioén de esa sabiduria colectiva requiere necesaria-
mente que confluyan cuatro condiciones:

1. diversidad de opiniones entre los individuos que conforman el
grupo,

2. independencia de criterio,

3. cierto grado de descentralizacion, que permita la existencia de
subgrupos dentro del colectivo, y

4. existencia de algin mecanismo de inclusion de los juicios indi-
viduales en una decisioén colectiva.

Tim Berners-Lee, fundador de la World Wide Web, habla de un
concepto muy importante que se produce en el ciberespacio, la znter-
creatividad. Con este término se alude a la capacidad de los individuos
de expresar y crear sus ideas, conocimientos, etc. de una forma original
e inédita a través de los entornos digitales y generando conocimiento
colectivo. Este autor afirma que la intercreatividad facilita los mecanis-
mos para que los individuos interactien creando en comunidad. Otro
autor que aboga por la creacion colectiva es Casacuberta cuando afirma
que “el centro de la cultura esta dejando de ser el autor, el artista, para
pasar a ser el espectador. Las obras culturales de la cultura digital ya no
se construyen de forma individual, solipsista, sino de forma colectiva,
organizada” (Casacuberta, 2003: 60).

Tim O’Reilly, por su parte, enuncia su teorfa de la arquitectura de
participacion en la web actual. Los individuos incorporamos contenidos,
que, para este autor, es el verdadero valor del ciberespacio, de tal forma
que cuanta mas participacion virtual exista, mas valor adquirira la Red de
Redes. Por ejemplo, la valia de Wikipedia respecto al resto de webs es el
numero de sujetos que recibe diariamente. Es decir, la estructura reticular
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de la web actual se consolidara en la medida en que la utilicen muchas
personas, con lo que la arquitectura que define este autor se construye en
torno a individuos y no a las tecnologias que conforman el ciberespacio.
Precisamente, para O’Reilly (2005) una de las mayores cualidades de la
web 2.0 es la provision de muchos instrumentos tecnoldgicos facilitado-
res de la colaboracion y relaciones sociales de los usuarios y usuarias de
la red, eliminado las batreras del espacio y tiempo analogicos. Esta nueva
arquitectura de participacion promueve una nueva gestion del conoci-
miento mas democratica. O’Reilly defiende también que la web 2.0 que se
esta gestando no es una mera tecnologia, sino una actitud de la ciudadanfa
ante nuevos escenarios digitales con una ética de colaboracioén implicita.

En opinién de Rheingold, la web 2.0 que conocemos esta en
una fase embrionaria porque “todavia no estin plenamente forma-
das las metatecnologias que posibilitan las multitudes inteligentes”
(Rheingold, 2004: 240).

Las ideas de O'Reilly (2005), Lévy (2004), Rheingold (2004) y
Surowiecki (2004) y la evolucion de Internet a formas colaborativas de
escritura es uno de los factores mas positivos de la sociedad del conoci-
miento. Sin embatgo, aquellos individuos que no tienen una formacion
adecuada para seguir el ritmo de adaptaciéon y aprendizaje o que no
tienen acceso a las tecnologfas digitales de la web 2.0, quedan fuera de
ese espacio digital colaborativo. Se estd produciendo una gran brecha
digital. Nadie duda de que las competencias necesarias para vivir en
sociedad en nuestra era van mas alla de leer y escribir textos lingtisticos.
El analfabetismo digital es uno de los factores esenciales de la exclusion
social. Segun Cobo y Pardo, la alfabetizacion digital “no repercute en una
mayor igualdad social ni una distribucion mas justa de las ganancias y de
los bienes, sino que potencia la inequidad, excluyendo atin mas a los ya
excluidos de la generacion anterior. En Digital Nation (2004), Wilhelm
dibuja un panorama transparente sobre la alfabetizacion digital y sus
zonas de exclusion en los EEUU2. El autor propone una sociedad mas

2. Las desigualdades ciudadanas que provoca la brecha digital no solo se dan entre paises del Primer y del Tercer
Mundo, ya que dentro de una misma nacion, no todas las zonas tienen iguales posibilidades de acceso a las
tecnologias digitales. Asi, Casacuberta afirma que la brecha digital “esta muy presente en la division clasica
entre Norte y Sur, pero también la podemos encontrar en medio de las ciudades mas desarrolladas del Primer
Mundo, separando a los pobres de los ricos, a los ancianos de los jovenes y a las mujeres de los hombres”
(Casacuberta, 2003: 33).
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eficiente, pero inclusiva, ya que el analfabetismo digital —.como un nuevo
formato de discriminacion— puede ser letal en grupos sociales ya margi-
nados al pertenecer a un menos competitivo mercado analogico gfffine.
En este mercado, el bajo nivel educativo repercute en incapacidad para
buscar informacion, escogerla, producirla o interactuar con todo tipo
de interfaces digitales” (Cobo y Pardo, 2007: 90). También Silva (2005)
asocia analfabetismo digital a infoexclusion.

Uno de los grandes logros de la web 2.0 es la facilidad con que los
individuos pueden acceder a cualquier tipo de informacion e intercam-
biarla. Por contra, se produce el fenémeno de la desinformacién por
sobresaturacion informatica, aspecto que se conforma como elemento
fundamental de una correcta alfabetizacion digital.

Cuando se presentan los contenidos en la web 2.0 es siempre con
una forma inacabada, es decir, “aunque se cuenta con grandes posibili-
dades de comunicacion, se vive, se piensa y se escribe en formato beta,
un tipo de pensamiento de corto alcance que dificulta distinguir entre
conocimiento y ruido. Mas informacién con menos rigor es igual a
mayor confusion. En tal sentido, la principal destreza que la educacion
en los paises desarrollados debe entregar a los individuos, es la capa-
cidad de filtrar contenidos, ante un panorama de extrema redundancia
informacional” (Cobo y Pardo, 2007: 95). Esto significa que el cono-
cimiento es tan cambiante y diverso, que a las personas se nos exige la
construccioén continua y actualizada de nuestro conocimiento.

ILa gran esperanza de un entorno democratico y participativo de la
web 2.0 es que las culturas locales pueden reivindicar su espacio y su tiem-
po en un entorno digital en el que siempre han sido vetadas. Esto queda
casi siempre en la teorfa, ya que las dificultades tecnolégicas y formativas
de las culturas minoritarias merman dichas posibilidades comunicativas.

3. Nuevos Medios y Nuevas Aplicaciones Virtuales

En estos momentos convivimos con los nuevos y los viejos medios.
Pero los nuevos medios han simplificado las formas de produccion,
han reducido sus costes y han facilitado la difusion y distribucion de
mensajes por no requerir de conocimientos informaticos para poder
participar en la Red. Para Rheingold, “el intercambio de conocimien-
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tos no es novedoso [...] En cambio, el intercambio de conocimientos
entre personas de seis continentes en tiempo real no solo es nove-
doso, sino que transforma radicalmente el proceso comunicativo”
(Rheingold, 2004: 142).

En la web 2.0 la informacién fluye en formato posz reflejando pen-
samientos efimeros dirigidos a gente que no se detiene en centrar su
atencion durante mucho tiempo. El gran logro de YouTube es la eclo-
sion de los individuos como productores de mensajes que participan y
hacen visibles sus propios intereses.

En los nuevos medios existen muchas aplicaciones que aprovechan
la inteligencia colectiva para su desarrollo. Gracias a los hipervinculos
que conforman la arquitectura de la web, muchos sitios de Internet
tienen como contenido las participaciones de los individuos y van
enlazando los distintos conceptos tratados. Podemos citar varios ejem-
plos al respecto. Yahoo fue el primer sitio nacido de un directorio de
enlaces que las personas iban enlazando conformando un portal con el
trabajo colectivo de todos sus usuarios. Google innovoé su sistema de
basqueda para ofrecer resultados mas ajustados a las demandas de los
individuos. Otros sitios de compra electronica, como eBay, estin com-
puestos solo por los contenidos de usuarios que quieren mantener una
relaciéon de compra-venta desde su entorno, con lo que ha adquirido
un gran auge con solo articular un espacio contenedor de informacion
atractivo y con un nivel de usabilidad muy alto. Pero el maximo expo-
nente de lo que hablamos lo presenta Wikipedia, que parte de la idea
de conformarse en torno a los contenidos que introducen los indivi-
duos y que pueden ser modificados por ellos mismos y por cualquier
otro usuario de la web. El secreto y fundamento de la web 2.0 es que
todos los sitios nombrados funcionan a base de etiquetas que permiten
asociaciones multiples de navegacion, tal como funciona el cerebro
humano, y no como etiquetas rigidas o itinerarios prefijados.

Las caracteristicas de los nuevos medios digitales son elementos
claves de la cultura de la participacion y lo que parece evidente es que
las webs mas utilizadas en Internet no elaboran sus contenidos, sino
que es la inteligencia colectiva quien construye el conocimiento que
presentan.

La caracteristica fundamental de los nuevos medios facilitadores
de la cultura de la participacion es la interactividad, que es uno de
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los elementos comunicativos del ciberespacio, junto con la interfaz
y la navegacion. No se limita a la acciéon de teclear en los vinculos y
navegar por los itinerarios predeterminados por los desarrolladores
de la web. Es importante no confundir este concepto: como dice
Casacuberta, interactividad no es “teclear una direccion, plantarse ante
una web [...]. Una vez alli, uno clica una seccién y se pone a ‘navegar’,
{Tatachan! jInteractividad!” (Casacuberta, 2003: 45). O como dice
Manovich, “cuando empleamos el concepto de ‘medios interactivos’
exclusivamente en lo tocante a los medios que se basan en el ordena-
dor, corremos el peligro de interpretar la ‘interaccion’ de manera literal,
haciéndola equivalente a la interaccion fisica que se da entre un usuatio
y un objeto mediatico (pulsando un botén, escogiendo un enlace o
moviendo el cuerpo), a expensas de la interaccién psicologica. Pero
los procesos psicologicos de completar lo que falta, de formulacion de
hipétesis, de recuerdo y de identificacion, que necesitamos para poder
comprender cualquier tipo de texto o de imagen, son errbneamente
identificados con una estructura de enlaces interactivos, de existencia
objetiva” (Manovich, 2005: 105). Ampliando el concepto, “el grado de
interactividad de un medio o de un dispositivo de comunicacion puede
medirse a través de ejes muy diversos, entre los cuales destacan:

e Las posibilidades de apropiacion y de personalizacion del men-
saje recibido, cualquiera que sea la naturaleza de este mensaje.

* La reciprocidad de la comunicaciéon (hasta de un dispositivo
comunicacional ‘uno-uno’ o ‘todos-todos’.

* Lavirtualidad, que subraya aqui el calculo del mensaje en tiem-
po real en funcién de un modelo y de datos de entrada.

e Laimplicacién de la imagen de los participantes en los mensa-
jes.

* La telepresencia...” (Lévy, 2007: 68).

En otras palabras, en un proceso educomunicativo a través del
ciberespacio hemos de distinguir entre interaccion e interactividad en
el proceso educativo: “la interaccion es algo natural en la relacion entre
las personas. Acontece incluso cuando no hay predisposicion por parte
de los interlocutores. Ocurre por ejemplo con un profesor que da clase
discursivas, que no busca el didlogo. La interactividad va mas alla de
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esto. Es una predisposicion para crear conexiones, provocar conversa-
ciones, sugerir puntos de partida, abrir espacios a la confrontacion de
ideas. La interactividad es una exigencia de era digital y de la educacion
ciudadana” (Silva, 2005: 43-44).

4. De la Educacion Permanente a la “Educacion a lo
Largo de Todala Vida” en Entornos Digitales

Es importante distinguir los matices que diferencian a la educacion
permanente de la “educacién a lo largo de toda la vida”. Segun la
Unesco, la educaciéon permanente es el proceso constante de actuali-
zacion y reentrenamiento, no circunscrito a un periodo de la vida del
hombre y que rebasa los limites espaciales del aula. Es decir, la educa-
cibn permanente exige que las personas permanezcan actualizadas en
conocimientos a lo largo de su existencia.

Sin embargo, la “educacion a lo largo de toda la vida” implica un
concepto de educacion de los individuos como un proceso inacabado y
continuo. No es una mera actualizacién de conocimientos, como exige la
educacion permanente, sino una construccion del conocimiento progre-
sivo de tal forma que lo que sabemos hoy es una version beta de lo que
vamos a saber mafiana. En este sentido, Jenkins expresa la necesidad de
una educaciéon mediatica para los individuos en cualquier edad cuando
afirma que “hemos de replantearnos los objetivos de la educaciéon media-
tica de suerte que los jovenes puedan llegar a verse a si mismos como
productores y participantes culturales, y no como meros consumidores,
criticos o no. Para alcanzar esta meta, también necesitamos educacién
mediatica para adultos” (Jenkins, 2008: 257). La base de la afirmacion
de Jenkins se encuentra en que el conocimiento no es eterno, cerrado e
inamovible, sino caduco, abierto y cambiante. El conocimiento estd en
proceso de transformacion continua donde la incertidumbre y la teorfa
de la complejidad intervienen con un protagonismo fundamental.

Los principios que rigen la “educacion a lo largo de toda la vida”
exigida por la sociedad del conocimiento en la que vivimos son diver-
sos y parten de una premisa fundamental: la predisposicion o moti-
vacion de los sujetos a aprender en todo momento con una actitud
abierta y un comportamiento acorde a esta actitud.
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Siguiendo los conceptos de las “multitudes inteligentes” (Rheingold,
2004), 1a “sabiduria de las multitudes” (Surowiecki, 2004), la “inteligen-
cia colectiva” (Lévy, 2003) y la “intercreatividad” (Berners-Lee, 1996)
expuestos anteriormente, “todos aprendemos con todos” Todos los
individuos nos debemos convertir en profesorado y alumnado, a la
vez, intercambiando nuestros roles continuamente en el proceso de la
construccion del conocimiento llevado a cabo en entornos virtuales.

A su vez, el conocimiento se construye en todas partes y la infor-
macion esta atomizada en los entornos virtuales con infinitas posibi-
lidades de navegacion por ella, con lo que dependiendo de la forma,
orden, actitud, implicacion, etc. que establezcamos en nuestro acceso a
la informacion, asi construiremos nuestro conocimiento.

Es importante resaltar que los individuos de la era digital estamos
condicionados por elementos determinantes que conforman nuestro
pensamiento: la velocidad de procesamiento y la hipertextualidad de
acceso a la informacién. Somos capaces de realizar maltiples tareas
simultineas y nuestra logica de actuacion y de procesamiento de la
informacién deja de ser lineal. En los escenarios hipertextuales no
existen verdades absolutas y hay que estar abiertos a nuevas intet-
pretaciones simultaneas de la realidad, lo que genera incertidumbre y
complejidad que podremos controlar si hemos sido alfabetizados digi-
talmente y si mantenemos una “educacion a lo largo de toda la vida”.

Lo que debemos saber es que el conocimiento no se adquiere
por ensayo y error, por observacion directa o por transmision oral o
escrita, etc., sino que los individuos deben llevar a cabo ademads un
proceso de construcciéon personal de dicho conocimiento partiendo
de saberes previos y de la relaciéon con los demas. En entornos digi-
tales, el conocimiento debe ser una construccion social llevada a cabo
a través de comunidades virtuales de aprendizaje. Estd comprobado
que el aprendizaje construido en comunidad es mas que la suma de los
aprendizajes individuales de cada miembro. No obstante, el aprendiza-
je colaborativo no desecha la construccion individual de cada persona,
con lo que tiene una dimensién grupal y una dimension individual, al
mismo tiempo. Tres de los elementos mads importantes del aprendizaje
colaborativo son el compromiso entre sus miembros para aprender
juntos, la corresponsabilidad en el aprendizaje grupal de cada uno de
sus miembros y una meta final consensuada por los miembros que no
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podrian conseguir si no se trabajara de esta forma. La figura del profe-
sorado es fundamental porque es quien va a servir de gufa o mediacién
durante todo el proceso, sin imposiciones ni directrices autoritarias.
No es valida la figura del docente que instruye a su alumnado, sino que
todos aprendemos con todos.

Tanto la web 2.0 como la metodologia del aprendizaje colaborativo
se encuentra en fase embrionaria y “el surgimiento de nuevas formas
sociales, democraticas, cordiales e inteligentes dependera del modo
en que la sociedad adopte, transforme y remodele los nuevos medios
cuando estos dejen de estar en manos de ingenieros exclusivamente”
(Rheingold, 2004: 240). Para el desarrollo de la web 2.0 se necesita de
la participaciéon de una ciudadania alfabetizada digitalmente.

A modo de conclusion, podemos afirmar que con la evolucion de la
web 2.0 y de la sociedad del conocimiento, el entorno en el que se van
a desarrollar los individuos tiene unas caracteristicas especificas que
les exige desarrollar una serie de competencias digitales. ILa educacion
no puede mantenerse inmune a dichas exigencias y necesitara cambiar
esquemas de actuacion acordes con la evolucion de la sociedad.

Las exigencias sociales de la ciudadania del siglo xx1 se correspon-
den con unas necesidades educativas distintas a las del siglo XX, pues ya
no es suficiente un modelo de educacién permanente donde se man-
tengan actualizados los conocimientos adquiridos, sino que exigira a las
personas la construccién continua de nuevos conocimientos durante
toda su vida.
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1. Introduccion

Bajo el término “medios sociales” se agrupa una gran variedad de
servicios y herramientas on/ine que permiten la comunicacién y la cola-
boracién con usuarios de Internet localizados en todo el mundo, ade-
mas del acceso, la produccion y la reutilizacion de materiales digitales
de todo tipo. Debido a estas caracteristicas y a la creciente ubicuidad
de los medios sociales, su integracion en la enseflanza superior, tanto
en los cursos online como en los presenciales, es una realidad cada vez
mas frecuente y mejor aceptada por alumnos, profesores y administra-
dores. Mediante su utilizacion se persigue, entre otros objetivos, favo-
recer el didlogo entre todos los participantes del curso, incrementar
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la colaboracion entre los alumnos, ofrecerles a estos la posibilidad de
conectar con expertos en el tema y ayudarlos a convertirse en aprendi-
ces autbnomos mas alld de los limites temporales y espaciales del curso,
al desarrollar en ellos nuevas estrategias que les permitan aprovechar
cualquier oportunidad de aprendizaje informal que se les presente en
la Red.

A pesar de la relativa novedad de algunas de las herramientas que
se engloban bajo la categoria de medios sociales —por ejemplo, wikis
y blogs (creados a principios de los afos noventa), Google Docs/
Google Drive (desarrollado a partir de 2005), Facebook (creado en
2004 y abierto a todo el publico en 2006) o Twitter (creado en 2006)—
son ya numerosisimas las experiencias realizadas con ellas en el ambi-
to de la educacion online (Donelan, Kear y Ramage, 2010; Moran y
Seeman, 2011). Pero la integracion de los medios sociales se ha hecho
todavia mas patente, e incluso necesaria, a raiz de la reciente explosion
de los cursos online abiertos y masivos (MOOC:s por sus siglas en inglés,
massive open online conrses).

Aunque no existe consenso a la hora de considerar los MOOC
como una verdadera innovacion disruptiva en la ensefianza, no hay
duda de que su proliferacion ha generado un intenso debate sobre la
situacion de la ensefianza superior, sobre todo en Estados Unidos, y
las estrategias que las instituciones universitarias deben adoptar para
sacar el maximo beneficio de ellos (Bruff, 2013; Daniel, 2012; Devlin,
2013; Insider Higher Ed, 2012). En las siguientes paginas se describe
hasta qué punto estan influyendo los MOOC en el replanteamiento de
la educacion universitaria y qué podemos aprender sobre el proceso
de aprendizaje a través de las interacciones que establecen los parti-
cipantes en MOOC cuando crean en los medios sociales sus propios
espacios-satélite de colaboracion.

2. Marco teorico
2.1. Disrupcion en la enseiianza

Los términos disrupcion e innovacion disruptiva no son algo nuevo en
el ambito educativo. Acufados dentro del campo de la economia y
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los negocios, estos conceptos empezaron a tomar cuerpo en los afios
ochenta del siglo pasado (Mensch, 1985), aplicindose no solo a “pro-
ductos especificos, sino también a servicios, modelos de negocio o
cualquier otro proceso cuya consecuencia sea el desplazamiento del
competidor que hasta el momento haya sido el lider en el merca-
do” (Paetz, 2008). Segiin Christensen y Eyring (2011), la innovacién
disruptiva supone la introduccion en el mercado de un producto o
servicio que no es tan bueno como el que existia hasta la fecha pero
que permite que mas usuarios puedan disfrutar de él. A diferencia de
la innovacion sostenible, que suele estar en manos de los lideres en el
mercado, la innovacion disruptiva se origina fuera de los cauces tradi-
cionales de producciéon. En un principio, los lideres con una reputacion
ya establecida y reconocida durante muchos afios no suelen prestar
atencion a los cambios disruptivos ya que creen que sus productos, al
ser mejores, van a estar siempre por encima del producto recién apare-
cido. Sin embargo, numerosos ejemplos de productos y servicios que
han triunfado en el mercado demuestran que esto no es asi (recuérdese,
por ejemplo, el caso de las radios a transistor, los PC o los servicios de
Netflix). No obstante, el hecho de desarrollar un producto nuevo, dife-
rente, mas barato o conveniente no es garantia para que se produzca
un cambio disruptivo a no ser que este provoque un cambio en la red
de valor existente.

La aplicacion de la teorfa de la disrupcion al campo de la educacion
esta sirviendo como base a muchos expertos (Anderson y McGreal,
2012; Christensen y Eyring, 2011; Duderstadt, 2012; Lafferty y
Edwards, 2004; Saveri y Chwierut, 2011) para analizar y estimar las
consecuencias que los cambios tecnologicos —y su grado de aceptacion
por la sociedad— pueden llegar a tener en la red de valor de la educacion
superior, sobre todo en Estados Unidos, donde tanto instituciones
publicas como privadas se vienen enfrentando desde hace afios a una
situacion cada vez mas insostenible debido, principalmente, a la dismi-
nucién de su presupuesto operativo y a la creciente presion por parte
de la sociedad y el mundo empresarial, que demandan titulados que
dispongan de destrezas mas acordes con las exigencias del mercado
laboral.

La red de valor del sistema universitario de EE.UU. es muy comple-
ja, tanto por la diversidad de instituciones que lo componen —reflejada
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en la fuente de financiaciéon que utilizan para su funcionamiento, la
duracion de los estudios que imparten o la composicion de su alum-
nado, entre muchos otros aspectos—, como por la relativa independen-
cia que gozan para establecer sus planes de estudio y estindares, sus
modelos de compensacion del profesorado y sus planes de desarrollo
futuro. Asimismo, resulta muy dificil entender el status quo de la uni-
versidad notrteamericana sin tener en cuenta su desarrollo historico,
durante el cual ha experimentado diversos tipos de presion externa
provocada por los cambios que se estaban produciendo en la socie-
dad. Entre estos cabe sefalar aqui, siguiendo a Spanghel y Hoffman
(2012), las necesidades de la industria tras la Primera Guerra Mundial;
las exigencias en investigacion que fuera aplicable a la produccion tras
la Segunda Guerra Mundial; los cambios generados por el Movimiento
de los Derechos Civiles de los afos sesenta; la desregularizacion gene-
ralizada de la era Reagan; y, mds recientemente, las reclamaciones en
cuanto a innovacion, sobre todo tecnolégica, delineadas en el contro-
vertido Informe Spellings (Spellings, 2006) y rebatidas por el informe
de la Asociaciéon Americana de Profesores de Universidad, AAUP por
sus siglas en inglés, (AAUP, 2006). Aunque el debate sigue abierto, la
AAUP coincide con el Informe Spellings en los siguientes cinco frentes
y principios:

* Launiversidad debe garantizar el acceso universal a los estudios
superiores a cualquier estudiante cualificado. Esto incluye la
educacion continua y la formacion permanente.

* Launiversidad se enfrenta a retos derivados de la poco satisfac-
toria preparacion que tienen los alumnos de secundaria cuando
llegan a la universidad.

* La universidad es consciente de la carga que supone para los
alumnos y sus familias el coste de la matricula, en constante
aumento debido a la reduccion de la financiaciéon gubernamen-
tal.

e El valor de la innovacioén en la ensefianza es esencial para el
desarrollo de la universidad.

* La transparencia y la responsabilidad ética y profesional han de
ser aspectos fundamentales en la gestion de las instituciones
universitarias.
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En este contexto, es facilmente comprensible que los MOOC, un
producto en principio menos desarrollado que los cursos tradicionales
online, pero mas accesible y asequible que estos, se hayan convertido en
catalizadores de un debate sobre la red de valor del sistema universita-
rio de Estados Unidos. Los MOOC parecen ser, de repente, la respues-
ta a los elevados costes de matricula, a la accesibilidad universal, a la
obtencion de destrezas valoradas en el mercado laboral, a la necesidad
de introducir la tltima tecnologia en la ensefianza, ademas de obligar a
las instituciones a ser mds transparentes en su politica de convalidacio-
nes y planes de estudio, y mas competitivas en el mercado.

2.2. Educacion para todos: la promesa digital

Es indudable que los cambios tecnoldgicos sucedidos en los ulti-
mos treinta anos han mejorado el acceso a la informacion y, aunque en
menor medida, a la formacién. La aparicion del ordenador personal, el
desarrollo de Internet y la WWW, la irrupcion de los medios sociales,
el boom de los servicios alojados en la nube, el constante abaratamiento
de los costes del hardware y de las telecomunicaciones y la ubicuidad
de los teléfonos moviles inteligentes han facilitado nuevos plantea-
mientos en la transmisién del conocimiento. Estos cambios han sido
mas patentes en el contexto de la educacion a distancia, donde el medio
empleado para transmitir la informacién ha resultado, por lo general,
concluyente a la hora de dar forma a la ensefianza. No es de extrafar,
por tanto, que en la historia de la educacion a distancia se hable de
generaciones o etapas historicas (Heydenrych y Prinsloo, 2010; Moore
y Kearsley, 2006; Taylor, 1995; 2001) determinadas por el medio pre-
ferido para la transmision y distribucion de contenidos, y para la comu-
nicacion entre alumnado y profesorado. Aunque no hay consenso a la
hora de establecer el nimero exacto de etapas, se suelen mencionar las
siguientes: la enseflanza por correo, la enseflanza audiovisual (primero
analogica y mas tarde digital, con la llegada de los PC y los multimedia),
la ensenanza a través de la web y los sistemas de teleconferencia, y la
ensefianza a través de los medios sociales.

La ensefianza presencial también se ha visto influida por la irrup-
cién de la tecnologia en la sociedad, pero no ha sido hasta relativa-
mente hace poco tiempo cuando el cambio en la practica pedagogica

159



EDUCACION, MEDIOS DIGITALES Y CULTURA DE LA PARTICIPACION UOC PRESS

motivado por las innovaciones tecnologicas ha dejado de producirse
primordialmente a nivel individual o programatico para pasar a ser
objeto de debate a nivel institucional. La introduccién de las platafor-
mas de gestion de cursos (Roman, 2002) y la consiguiente proliferacion
de cursos hibridos (Bates, 2013); la creacion de repositorios de objetos
de aprendizaje (Metros y Bennett, 2002; Metros, 2005); el movimiento
de los recursos abiertos para la ensefanza, OER por sus siglas en inglés
(Creative Commons, 2012) y el Open Course Ware (Open Education
Database, 2013); y mas recientemente la explosion de los MOOC han
contribuido a que instituciones universitarias que nunca habfan estado
interesadas en el desarrollo de cursos on/ine se hayan ido introduciendo
en este campo en mayor o menor medida. Los altimos datos recogidos
por el National Center for Education Statistics (2008), referentes al
curso académico 2006-2007, muestran que el 66% de las instituciones
universitarias de Estados Unidos ofreci6 algan tipo de curso on/ine, con
un total de 4,3 millones de alumnos de licenciatura que tomaron por lo
menos un curso en alguna modalidad de ensefianza a distancia.
Aunque es evidente que el tipo de tecnologia utilizada tiene un
efecto en la forma en la que se organiza la instruccién, una buena
parte de los tedricos actuales prefiere categorizar la ensefanza online
atendiendo mas bien a las practicas pedagogicas predominantes en
cada fase (Anderson y Dron, 2011; Heydenrych y Prinsloo, 2010) y
observar a posteriori cobmo la aparicion de determinadas tecnologias han
permitido la implementaciéon de nuevos enfoques pedagogicos. Asi, se
puede hablar de tres tipos fundamentales de pedagogia a distancia: la
cognitivista-conductista, la constructivista social y la conectivista, cuyas
principales similitudes y diferencias se muestran en la tabla I.
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Segtiin Anderson y Dron (2011), ninguno de estos modelos ha pro-
porcionado la respuesta definitiva a los retos de la ensefianza a distan-
cia. Es mas, los tres modelos siguen siendo relevantes en la educacion
a distancia y desempefian un papel diferente dentro de ella. Como
veremos a continuacion, los diferentes tipos de MOOC que se han
desarrollado hasta la fecha reflejan en buena medida la predileccion por
parte de sus creadores por un tipo de pedagogia determinada y por las
herramientas que utilicen para crearlos.

2.3. MOOC

El término MOOC fue acunado por Bryan Alexander y Dave
Cormier para designar lo que se suele considerar (aparte del Zntroduction to
Open Education de David Wiley) el primer curso masivo oznline de caracter
abierto que la Universidad de Manitoba ofrecié en 2008 de la mano de
George Siemens y Steve Downes sobre Conectivismo y Aprendizaje
Conectado (Daniel, 2012). En tan solo cinco afos, el término se ha con-
vertido en la palabra de moda en educacion superior y plataformas como
edX (2011), Coursera (2012), Udacity (2012) estan presentes en cualquier
debate sobre educacién a distancia, si bien los cursos desarrollados en
estas plataformas se diferencian mucho de los cursos ofrecidos por los
conectivistas canadienses. De hecho, se suele distinguir entre urMOOC
o cMOOC (cursos masivos en los que se crea el conocimiento) y
xMOOC:s (cursos masivos en los que se reproduce el conocimiento). En
cierto sentido, se podria considerar que los xMOOC son una muestra de
c6mo la red de valor del sistema universitario estd intentando responder
a una innovaciéon disruptiva, los MOOC primigenios.

Los MOOC son cursos gratuitos de breve duraciéon que se caracteri-
zan por estar abiertos a cualquier alumno localizado en cualquier punto
del planeta. Son escalables y normalmente no estin enmarcados dentro
de un programa completo de estudios ni sirven para la obtencién de
créditos universitarios. Su caracter universal y la no obligatoriedad de
cumplir requisitos previos son la causa de la gran disparidad que existe
entre las caracteristicas demograficas, formacion previa, intereses y
motivacion de los alumnos de un determinado MOOC. El profesor,
o grupo de profesores, que crea los materiales y dirige el curso suele
ser un experto de reconocido prestigio en la materia, pero debido
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al cardcter masivo de estos cursos, la interaccion con dicho docente
pasa a segundo plano, siendo mas relevantes las interacciones que los
alumnos establecen con sus compafieros y con los materiales on/ine. Por
ultimo, la tasa de abandono de estos cursos se sitta alrededor del 80%,
segun la bibliografia consultada (Daniel, 2012; /nside Higher Ed, 2012;
University of Edinburgh, 2013).

La respuesta al fenémeno de los MOOC por parte de la red de
valor universitaria ha sido muy heterogénea, y abarca desde univer-
sidades que han desarrollado plataformas MOOC propias, como
el Massachusetts Institute of Technology y Harvard University con
edX; instituciones que han firmado contratos de colaboracién con
plataformas comerciales, como la alianza entre Coursera y Stanford
University, University of Michigan, Princeton University y University
of Pennsylvania, entre otras; consorcios de universidades para ofrecer
MOOC por crédito, como MOOC2Degtee; hasta el rechazo mas cate-
gorico de instituciones universitarias ancladas en el espiritu tradicional
de la ensefianza presencial (/nside Higher Ed, 2012). Estas actitudes no
solo se deben a las particularidades del ADN institucional de cada
universidad sino también a la falta de claridad sobre las posibilidades
de rentabilizaciéon de cursos de estas caracteristicas. Como posibles
formas de monetizaciéon de los MOOC se suele citar el cobro por los
certificados o tutorias relacionadas con el curso; la venta de materiales
didicticos, como libros de texto; la certificacion de las destrezas obte-
nidas en MOOC de otras instituciones; y la utilizacién de los MOOC
como estrategia de captacion y fidelizacion de alumnos hacia los cursos
tradicionales impartidos por la universidad. Tampoco hay que olvidar
el valor afiadido que los MOOC pueden suponer (1) para las institucio-
nes, como el posicionamiento en el mercado, el acceso a datos sobre
como se aprende online y 1o que se conoce como responsabilidad civil
corporativa; (2) para los profesores, como el aumento de su visibilidad
y las conexiones con otros académicos; y (3) para los alumnos, como la
creacion de comunidades de aprendizaje y vinculos profesionales para
toda su vida, el fortalecimiento de su identidad digital y la promocién
de su talento personal a través de las redes (Daniel, 2012; Green, 2013;
Kolowich, 2012; Manfredi, 2013; The Chronicle, 2013).

Esta capacidad que tienen los MOOC para fomentar la creaciéon
de comunidades de aprendizaje de ambito global y promover la reali-
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zacion de proyectos colaborativos entre alumnos muy diversos cubre
varios de los frentes seflalados por Bass (2012) como elementos fun-
damentales a la hora de garantizar una experiencia universitaria satis-
factoria. Pero para que esta se produzca es necesaria la participacion
activa de los alumnos en las interacciones con sus pares y mas alla del
curso con la Red en general, ya que en un MOOC la interaccién con el
docente va a ser minima (Anderson y McGreal, 2012). Esta interaccion
optima no siempre se consigue y aunque ya han aparecido estudios
que arrojan alguna luz sobre las condiciones que parecen facilitar el
establecimiento de comunidades de aprendizaje a través de los medios
sociales, como el de Kop, Fournier y Mak (2011), la mayoria de estos
trabajos estan basados en los cMOOC, donde es de esperar que debi-
do a las caracteristicas intrinsecas de la pedagogia conectivista en que
se basan, la colaboraciéon fuera del MOOC sea la forma habitual de
interaccion entre sus participantes. Segun Anderson y Dron (2011), los
cursos que hasta la fecha han exigido una mayor participaciéon en las
redes sociales estaban dirigidos por educadores altamente conectados
en los medios sociales, como David Wiley, George Siemens o Stephen
Downes, con lo cual una gran mayoria de los alumnos de estos cursos
ya disponia de las destrezas y conexiones necesarias para trabajar en red
de forma independiente.

En las siguientes paginas describimos, sin embargo, el estudio de
caso de una comunidad de aprendizaje que los participantes en un
xMOOC de Coursera crearon de forma paralela al curso. El objetivo
de este analisis consiste en detallar el tipo de relaciones que se esta-
blecen entre sus miembros e intentar identificar las circunstancias que
promueven la colaboracién mas alla de lo que permiten las plataformas
“comerciales” de los MOOC.

3. Estudio de caso
3.1. Contexto
En enero de 2013, la University of Edinburgh lanzé, tras diez meses

de intensa y detallada preparacion, sus primeros seis MOOC en la pla-
taforma Coursera: Introduccion a la Filosofia, E-learning y Culturas
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Digitales, Planificaciéon en Inteligencia Artificial, Astrobiologia y la
Busqueda de Vida en Otros Planetas, Nutricion Equina, y Pensamiento
Critico y Retos Globales. Su intencién era experimentar con una nueva
forma de ensenanza online, aplicar los resultados a su ya existente estra-
tegia de formacion online y mantener su reputacion como pionera en
la introduccion de la tecnologia educativa (University of Edingburgh,
2013: 5). Los cursos no fueron adaptaciones de cursos existentes y
cada grupo de trabajo encargado de su desarrollo eligié la pedagogia
mas adecuada a las caracteristicas del tema de su curso. Todos los
datos referentes a la planificaciéon e implementacion de estos seis
cursos, asi como los primeros resultados obtenidos, fueron publica-
dos en un informe, al que remitimos para mayor detalle, en mayo de
2013 (University of Edingburgh, 2013). Aqui nos limitamos al curso
E-learning y Culturas Digitales (EDC), creado por Bayne, Macleod,
Ross, Sinclair y Knox.

EDC duré cinco semanas y el material didactico estaba compuesto
por videos de contenido abierto y una bibliografia selecta. Los alum-
nos podian participar en foros de discusion dentro de Coursera y en
Google Hangouts semanales. Ademds crearon sus propios blogs y
mantuvieron una fuerte presencia en las redes sociales, sobre todo en
Facebook y Twitter. La evaluacion se bas6 en dos proyectos enviados
en las semanas tercera y quinta, que fueron evaluados por los partici-
pantes del curso. Al inicio del curso se contabilizaron 42.091 alumnos,
con un numero maximo de 42.844 matriculados una semana mas tarde,
aunque de estos, solo un 39% y un 51%, respectivamente, completaron
la inscripcién en Coursera (participantes activos). Las estadisticas prin-
cipales del curso se pueden ver en la tabla II.

TABLA II. EstaDisTICAS PRINCIPALES DEL MOOC E-LEARNING Y CULTURAS DIGITALES.
COMPILADO A PARTIR DE LOS DATOS DE UNIVERSITY OF EDINBURGH (2013)

Numero de participantes

Matriculados (nimero maximo obtenido) 42.484

Participantes activos 21.862 (51%)

Participantes con certificado de haber completa- | 1.719 (8%)
do el curso

165



EDUCACION, MEDIOS DIGITALES Y CULTURA DE LA PARTICIPACION UOC PRESS

Participacion en foros

Alumnos que publicaron posts 2.623 (12% de los participantes
activos)

Nuamero medio de posts 3,41

Alumnos que publicaron comentarios 1.453

Numero medio de comentarios 3,64

Nuamero de votos 1.763

Numero medio de votos 5,24

Numero de trabajos enviados para su evaluacion

En la tercera semana 1.811

En la quinta semana 1.728

Participacion en medios sociales

Numero de usuarios en el grupo de Facebook 4.820

Nuamero de usuarios en el grupo de Google+ 1.945

Nuamero de blogs agregados 915

Nuamero de tuits diarios con el hashtag Alrededor de 700
#edmooc

Numero medio de tuits en las chats semanales 1.416

3.2. Metodologia

Ala vista de la gran participacion que los alumnos de EDC tuvieron
en espacios de colaboracion mas alla de Coursera, decidimos proceder
a una revision mas detallada de uno de ellos, el grupo de Facebook
creado por los alumnos del curso, #EDCMOOC, con objeto de anali-
zar las interacciones que se produjeron entre estos. Este grupo se con-
virtié en un “lugar” o comunidad tal como la definen Kop, Fournier y
Mak (2011): un espacio en el que los participantes se sienten comodos
y confiados, y donde la “ilusién de no mediacién” (del ordenador)
permite a sus miembros participar como si se tratara de la vida real y
conseguir un alto nivel de “presencia”.

Este grupo, con mas de 4.362 inscritos todavia en junio de 2013,
gener6 desde el 29 de enero hasta el 27 de abril 455 actualizaciones de
estado y 1.472 comentarios, escritos por 217 y 290 participantes, res-
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pectivamente. La lengua del foro fue el inglés, aunque se encuentran
también ftems aislados en griego, espafol, portugués y ruso.

F1GURA 1. DISTRIBUCION DE ACTUALIZACIONES Y COMENTARIOS ANALIZADOS POR MES

1000 1 915
900 -
800 -
700 -
600 -
500 -
400 - 311 .
200 754

200 - a
100 ¥~ 5 16

M Actualizaciones

B Comentarios

Enero Febrero Marzo Abril

El 56% de las actualizaciones gener6 respuestas en forma de
comentarios, con una media de 4,29 comentarios por actualizacion, si
bien la mayoria (81%) no recibié mas de 10 comentarios. E1 69% de las
actualizaciones recibi6 por lo menos 1 “me gusta” y 7% mas de 10. El
64% de los comentarios recibié por lo menos 1 “me gusta”, pero solo
cinco de ellos tuvieron mas de 5.

En cuanto a los participantes, el 94% de los 217 autores de actua-
lizaciones, publicé entre 1 y 5 actualizaciones; el 4% entre 6 y 10; y
el 2% de 11 a 22. De estas actualizaciones, el 68% contenia enlaces a
otros sitios en la web. Los autores de comentarios se distribuyen de la
siguiente manera: 84% entre 1y 5 comentarios; 14% entre 6 y 10; y 2%
entre 11 y 15. Los cinco participantes mds activos escribieron 149, 83,
74, 65 y 43 contribuciones, respectivamente.

Para estudiar las interacciones se utilizaron dos programas: NVivo,
para el analisis de frecuencias, y Microsoft Access, para codificar y rea-
lizar las busquedas siguiendo las categorias de identificacion y medicion
de la colaboraciéon de Murphy (2004) y Kim y Bateman (2010), resumi-
das en la tabla III.
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TaBLA III. CATEGORIAS DE COLABORACION ONLINE

Categoria S
(produccion social)

Compattir informacion personal, reconocer
la presencia del grupo, alabar o reconocer a
los otros participantes, expresar emociones,
determinar metas, expresar motivacion sobre
un proyecto o participacion.

Categoria I
(articulacion de perspectivas
individuales)

Opinion personal sin hacer referencia a las de
otros, resumen o referencia al contenido sin
hacer referencia a las opiniones de otros.

Categoria P
(adaptacion a las perspectivas
del otro)

Mostrar desacuerdo, directa o indirectamente
respecto a los comentarios de otros partici-
pantes, coordinar perspectivas y compartir
recursos.

Categoria C
(co-construccion de perspecti-
vas y significados)

Pedir aclaraciones, solicitar fé’é’dbdc/é, formular
preguntas retoricas, provocar el debate sobre
un tema, compartir consejos.

Categoria B
(construccion colaborativa de
metas y propositos)

Proponer una meta o propodsito comun, traba-
jar en comun para conseguir dicho propésito.

Categoria A
(produccion colaborativa de
artefactos)

Produccién colaborativa de un documento o
artefacto.

3.3. Andlisis y resultados

En primer lugar, procedimos a realizar un analisis de frecuencias de

los términos mas utilizados en las actualizaciones y los comentarios.

TABLA IV. DISTRIBUCION DE LAS 20 PALABRAS MAS FRECUENTES EN LAS ACTUALIZACIONES

Palabra Ocurrencias | Palabras similares

artefacts 110 artefact, artefacts

digital 70 digital, digitally, digitals

edcmoocers | 63 #edcmooc, #edecmoocers, edcmooc, edecmoocet,
edcmoocers

final 45 final, finally

moocs 43 mooc, moocs

courses 37 course, courses

thanks 37 thank, thanks

humanity 36 human, human’, humanism, humanity, humans
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like 35 like, likely, liking
posts 35 post, posted, posting, posts
weeks 35 week, weeks
blogs 34 blog, blogged, blogging, blogs
think 34 think, thinking
learning 31 learn, learning, ‘learning’
work 30 work, worked, working, works
anyone 29 anyone
hi 29 hi
educational | 25 educate, educating, education, educational
technology 25 technological, technologies, technology
time 25 time, times
TABLA V. DISTRIBUCION DE LAS PALABRAS MAS FRECUENTES EN LOS COMENTARIOS
Word Count Similar Words
thanks 216 thank, thankfully, thanks
like 142 like, liked, likes, liking
thinking 111 think, thinking, thinks
using 104 use, used, useful, uses, using
one 91 one, ones
just 85 just
great 83 great
course 78 course, courses
time 77 time, timed, times
good 75 good
really 74 really
works 73 work, worked, working, works
love 70 love, loved, lovely
moocs 65 mooc, Moocs
seeing 63 see, seeing, sees
done 61 done
going 58 go, going
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knows 58 know, knowing, knows
well 58 well
nice 54 nice, nicely
learning 54 learn, learned, learning, learnings, learns

Las dos tablas anteriores exponen de forma general los temas y
tipos de interacciones mas frecuentes desarrolladas en cada uno de los
dos espacios. Las actualizaciones introducen cierta informacién o una
pregunta sobre un tema, y los comentarios se utilizan para reconocer o
alabar lo dicho en la actualizacion.

La aplicacion de las categorias de la tabla III y su correspondiente
analisis corroboran lo anterior. Segin se ve en la tabla VI, los comen-
tarios son el espacio preferido para la interaccion social (Social; 48%
frente a 19%) y para opinar sobre las afirmaciones de los otros parti-
cipantes (Perspectivas; 8,9% frente a 0,5%). Pero para pedir opiniones
o feedback (Co-construccion), se prefiere utilizar las actualizaciones
(30,5% frente a 15%). Las opiniones personales sin hacer referencia a
los otros (Individual; 70% y 67%) aparecen distribuidas de forma simi-
lar entre ambos espacios, aunque es mas normal que se anadan elemen-
tos multimedia y enlaces a otras paginas en las actualizaciones (60%)
que en los comentarios (4%). También son las actualizaciones las que
reciben mas nimero medio de “me gusta” en todas las categorias.

TABLA V1. DISTRIBUCION DE ACTUALIZACIONES Y COMENTARIOS SEGUN CATEGORIAS

Actualizaciones Comentarios

(N=554) (N=1472)
Social (S)
Total 103 (19%) 706 (48%)
Con multimedia 79 (14%) 11 (0,7%)
Numero de comentarios/Media 646 / 6,27 n/a
Nuamero de “me gusta”/Media 411 / 3,99 302 /0,43
Solo S 2 (0,3%) 269 (18%)
+ 1 categorfa 61 (11%) 376 (25%)
+ 2 categorias 40 (7%) 61 (4%)

170



LOs MEDIOS SOCIALES EN LOS CURSOS ONLINE ABIERTOS Y MASIVOS (MOOC)

Individual (T)

Total 388 (70%) 985 (67%)
Con multimedia 333 (60%) 57 (4%)
Numero de comentarios/Media 1625 / 4,19 n/a
Nuamero de “me gusta”/Media 1140 / 2,94 549 /0,55

Solo 1

240 (43%)

574 (39%)

+ 1 categoria

108 (19,5%)

399 (27%)

+ 2 categorias 40 (7%) 12 (4%)
Perspectivas (P)

Total 3 (0,5%) 131 (8,9%)
Con multimedia 1 (0,2%) 4 (0,3%)
Numero de comentarios/Media 4/1,33 n/a
Numero de “me gusta”/Media 3/1 79 /0,60
Solo P 1 (0,2%) 22 (1,5%)
+ 1 categoria 2 (0,2%) 97 (6,6%)
+ 2 categorias 0 (0%) 22 (1,5%)

Co-construccion (CC)

Total 169 (30,5%) 226 (15%)
Con multimedia 115 (21%) 9 (0,6%)
Numero de comentarios/Media 1084 / 3,03 n/a
Nuamero de “me gusta”/Media 505 /2,98 80/ 0,35
Solo CC 44 (8%) 73 (5%)
+ 1 categoria 85 (15%) 102 (7%)
+ 2 categorias 40 (7%) 51 (3,5%)
Construccion colaborativa (Col)

Total 1 (0,2%) 0 (0%)
Con multimedia 1 (0,2%) 0 (0%)
Solo Col 1 (0,2%) 0 (0%)
Numero de comentarios/Media 0 n/a
Namero de “me gusta”/Media 0 0

En cuanto al contenido, los items de la categoria Social contienen
saludos, agradecimientos, alabanzas, mensajes de animo, felicitaciones
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y diferentes tipos de emoticonos. En la categoria Individual encontra-
mos principalmente informacioén sobre los trabajos del curso, enlaces,
opiniones sobre temas relacionados con el curso o ajenos a él. Los {tems
de la categoria Perspectivas incluyen respuestas a la informacion intro-
ducida en las actualizaciones de tipo Individual y de Co-construccion.
Estas dltimas estan compuestas por items que preguntan algo o piden
informacién o ayuda al grupo o a un solo compafiero. Debido a que la
evaluacion de EDC se basaba en la valoracion que hicieran los com-
pafieros de curso de los artefactos generados en este, se documentan
muchas actualizaciones pidiendo feedback sobre dichos artefactos. Las
categorias de Construccion colaborativa y Artefactos apenas estin
representadas, lo que seguramente esta relacionado (1) con la limitada
capacidad de los muros de Facebook como espacio de creacion colec-
tiva y (2) con el hecho de que los miembros de este grupo de Facebook
también participaban en otros espacios.

Los items analizados aqui muestran claramente la familiaridad de
los miembros del grupo con el entorno Facebook, quienes utilizan
las estrategias propias de este medio para crear un lugar en el que se
sienten cémodos para interactuar con sus compafieros de MOOC y
compartir sus experiencias académicas e incluso personales durante el
curso. La fortaleza de los vinculos de esta comunidad se manifiesta en
que tres meses después de la finalizacion del curso, el grupo de #edc-
mooc de Facebook sigue plenamente activo.

4. Limitaciones y sugerencias para futuros trabajos

El anterior caso de estudio presenta un ejemplo de un curso sobre
culturas digitales, lo que sin duda tiene una gran influencia en la intensa
presencia digital de sus participantes. Debido a las caracteristicas de los
datos analizados aqui no se puede determinar la experiencia previa de
cada uno de los participantes en cuanto a su presencia en Facebook y
otros medios sociales, y la relevancia de esta para los datos obtenidos.
Tampoco ha sido posible comparar la participaciéon y los tipos de
interaccion que se establecieron en otros “lugares” como Twitter o
los foros de discusion de Coursera, algo que serfa muy util para des-
cribir con mas detalle como se establecen comunidades mas alla de los
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marcos prefijados por los organizadores de MOOC y para averiguar
si los participantes desarrollan diferentes estrategias de comunicacion
dependiendo del contexto en el que se hallen.

5. Conclusiones

La clave para que los MOOC se conviertan en una verdadera
innovacién disruptiva en la red de valor universitaria radica tanto en la
habilidad que sus participantes tengan para crear redes de aprendizaje
mas alla de los materiales propuestos por el creador del curso como en
la capacidad que tengan las universidades para adaptarse a un mode-
lo diferente y flexible en cuanto a la adquisiciéon del conocimiento.
Coincidimos con Kop, Founier y Mak (2011) en que una universidad
anclada en la obtenciéon de créditos y la ratificacion de los conocimien-
tos por medio de exdmenes no va a saber beneficiarse de las ventajas
de los MOOC u otros futuros desarrollos en tecnologia educativa que
obliguen a la descentralizacion de la ensefanza y, sobre todo, de los
aspectos burocriticos y administrativos de la educacion superior.

Los MOOC, como muchos apuntan (entre otros, Nicholas
Burbules, Alexander Bryan, Cole Camplese, Keith Devlin, Kenneth
Green y David Wiley), pueden estar languideciendo o transformando-
se en otro fendmeno nuevo, pero resulta indiscutible que entre 2012
y 2013 han encendido el debate sobre la educacion on/ine con mucha
mayor intensidad que cualquiera de los otros hitos pasados en tecno-
logia educativa. A nivel organizacional, se discute, por ejemplo, sobre
como flexibilizar la estructura actual de créditos y certificaciones, como
posicionarse en el mercado, como responder a la competencia si esta
comienza a aceptar o impartir créditos obtenidos a través de MOOC.
Este discurso puede parecer poco relacionado con la verdadera edu-
cacion a los profesores preocupados por ofrecer una ensefanza de
calidad accesible a todo alumno, pero lo cierto es que hacia tiempo que
los profesores no nos comprometiamos tanto en discutir qué necesitan
aprender realmente nuestros alumnos. En cuanto a estos, los MOOC
suponen una forma asequible de experimentar con el autoaprendizaje
online, una destreza que van a tener que usar sin duda en su futuro
profesional. Si, como hemos visto, se complementa el MOOC con el
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uso de los medios sociales, los alumnos van a aprender ademas a parti-
cipar activamente en comunidades de aprendizaje y a crear sus propios
entornos de aprendizaje personal.

Los MOOC quiza no sean la innovacion disruptiva que necesita
la red de valor universitaria y constituyan tan solo una fase mds en el
continuo de la implementacion de la tecnologia en el campo de la edu-
cacion. Para algunos, la introduccion de intereses comerciales en los
MOOC supone mas bien una nueva barrera en contra del objetivo del
movimiento de la educacion abierta. Para otros, el fenémeno MOOC
ha supuesto por lo menos una victoria: que el debate haya llegado por
fin a la administracion universitatia y que cada vez mds gente se plantee
por qué no se puede alcanzar el objetivo de la educacién abierta para
todos. Los MOOC en los que se promueve la creacion de espacios-
satélite de colaboracién que perduran mas alla del curso son un exce-
lente paso hacia la consecucion de esa meta.
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1. Introduccion

En los tltimos afios, ha habido una tendencia creciente a la utiliza-
ci6n de recursos y tecnologias de Internet, inicialmente no disefiados
para un uso educativo, por instituciones de educacioén superior de
todo el mundo en los procesos de ensenanza y de aprendizaje (Lee y
McLoughlin, 2010). Las nuevas tecnologias de la web 2.0 (blogs, wikis,
podcasts, canales de video, redes sociales...) estan siendo utilizadas para
implementar estrategias pedagogicas destinadas a apoyar y facilitar el
aprendizaje a través de la construccion colaborativa del conocimiento
(Bonderup, 2009; Redecker, Ala-Mutka, Bacigalupo, Ferrari y Punie,
2009).

Ademas, estas tecnologias denominadas socales, por su gran poten-
cial para facilitar la interaccion, la participacion y la gestion de conte-
nidos en la Red, ofrecen cada vez mas alternativas para la reconcep-
tualizacion del tradicional escenario del e-/earning, basado en sistemas y
contenidos cerrados ¢ institucionalizados. El e-learning 2.0 es un feno-
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meno emergente, fomentado por la apropiacion de las tecnologias 2.0
por los contextos de formacion y educacion en linea (Downes, 2005).
Los planteamientos del e-learning 2.0, que tiene su fundamentacion
pedagogica en las teorfas del conectivismo desarrolladas de forma prin-
cipal por Siemens (2004), se basa en que es el alumnado el que crea y
modifica los contenidos mediante las herramientas 2.0, desarrollando
redes de aprendizaje similares a las comunidades de practicas definidas
por Wenger (1998). Por otra parte, las experiencias de aprendizaje se
dan gracias a la reutilizacion y la remezcla de los contenidos provenien-
tes de diversas fuentes de acuerdo con las necesidades y los intereses
propios (Downes, 2005).

En el campo de la creacion audiovisual, las posibilidades de utili-
zacion de herramientas de la web social y recursos de codigo abierto
para el desarrollo de proyectos tanto individuales como colectivos ya
es también una realidad (Alberich y Roig, 2009). Cada vez son mas los
proyectos audiovisuales que se enmarcan bajo planteamientos de 7er-
working, basados en la participacion de los usuarios tanto en la produc-
cibn como en la creacion de la obra de forma colectiva (Casacuberta,
2003; Jenkins, 2006). El movimiento del video social constituye un
escenario emergente que combina formas tradicionales e innovadoras
de edicién con nuevos patrones de difusion y publicaciéon. Cuando
hablamos de video en la Red nos encontramos con muchos nuevos
conceptos relacionados con esta nueva realidad audiovisual: Zags, enzbed,
RSS, remezcla, crowdfunding, crowdsonrcing, open source, creative commons,
narrativas transmedia... son algunas de las expresiones que identifican
el movimiento del video social (Ornellas, Marin, Garreta y Santanach,
2010).

El proposito de este capitulo es presentar una metodologia para la
creacion, produccion y difusion de proyectos audiovisuales colabora-
tivos en linea, utilizando herramientas de la web social y herramientas
de video de codigo abierto, que se ha desarrollado y aplicado en un
entorno e-learning en educacion superior. El modelo, que se ha desa-
rrollado en el marco de una asignatura del grado de Comunicacion
Audiovisual de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC), atna tres
estrategias pedagogicas en un entorno e-learning: el aprendizaje basado
en proyectos (PBL) (Boss y Kraus, 2007), el aprendizaje colabora-
tivo asistido por ordenador (CSCL) (Jones, Dirckinck-Holmfeld y
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Lindstrom, 20006; Stahl y Hesse, 2009) y la cultura participativa como
un nuevo alfabetismo de la era digital (Jenkins, 2006; Lessig, 2004). En
este texto se muestra el marco tedrico y metodolégico que sustenta el
modelo, las diferentes fases de su desarrollo, asi como una discusion
de los resultados alcanzados en su implementacion.

El analisis de la experiencia evidencia que la introduccion de recur-
sos y practicas de la web 2.0 en contextos formales de e-/earning no solo
depende del uso y la aplicacion de tipos especificos de herramientas
abiertas y de colaboracion en los procesos formativos, sino también de
un enfoque metodologico que respalde la introduccion de alternativas
pedagdgicas que favorezcan: un proceso de aprendizaje centrado en la
participacion activa del alumnado; la co-construccion del conocimien-
to en un entorno en linea; un cambio en las concepciones y actitudes
hacia cuestiones como la autorfa, los derechos de autor, las licencias
libres, la reutilizacion de contenidos digitales; ademas del desarrollo de
una de las competencias clave de la era digital —la competencia digital
(Krumsvik, 2008)—, entendida como el uso del ordenador y de las
redes para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercam-
biar informacién, comunicarse y participar en redes de colaboracion
(Comision Europea, 2007).

2. Marco teorico

El marco conceptual que sustenta la metodologia que desarrollamos
para la creacién de proyectos audiovisuales colaborativos en linea se
apoya en el constructivismo social, en cuanto a que otorga al alumnado
el papel de agente activo de su proceso de aprendizaje y entiende la
construccioén del conocimiento como un proceso social y situado en un
contexto cultural e histérico (Vygotsky 1978; Wertsch 1985). En este
sentido, el modelo integra tres estrategias pedagogicas de aprendizaje
colaborativo bajo un entorno e-karning. La primera estrategia o método
es el aprendizaje basado en proyectos (Boss & Kraus, 2007), que pet-
mite a los estudiantes aprender a trabajar en equipo en un entorno en
linea, participando de forma activa en la planificacion, gestion y eva-
luacién de una produccion audiovisual sobre un tema compartido. Con
ello, los estudiantes desarrollan competencias como la colaboracion, la
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comunicacion y el pensamiento critico a la vez que estan creando un
producto audiovisual auténtico y de calidad (Ravitz, Hixson, English
y Mergendoller, 2012). En segundo lugar, el modelo aqui descrito,
desarrollado integramente en un contexto en linea, comprende todo un
proceso de construccion del proyecto audiovisual mediado por herra-
mientas sociales que facilitan la construcciéon de conocimiento cola-
borativo en un entorno virtual de forma asincrona. En este sentido,
la tecnologia CSCL (Jones e7 al., 20006; Stahl y Hesse, 2009), que apoya
la metodologia, es el Campus Virtual de la Universidad, denominado
Campus 5.0, cuya arquitectura ofrece mecanismos para integrar una
diversidad de herramientas de la web 2.0 a su entorno (blogs, micro-
blogs, wikis, plataformas de video, etc.) y permite la construccion de
un entorno de aprendizaje personalizado que facilita a los estudiantes
controlar y gestionar su propio aprendizaje. Finalmente, en lo que se
refiere a la tercera estrategia, el producto creado conjuntamente por
los estudiantes es una produccién audiovisual creativa, construida a
partir de recursos libres y herramientas de codigo abierto, y mediante
el cual se busca sensibilizar a los estudiantes sobre la actual redefinicion
del concepto y la relacion entre produccion, distribucion y consumo
audiovisual causada por el movimiento de la cultura participativa en la
Red (Jenkins, 20006; Lessig, 2004).

Las multiples posibilidades que ofrecen actualmente los recursos
y las herramientas libres y de codigo abierto son un exponente de un
movimiento cultural que se caracteriza por brindar una mayor autono-
mia a los artistas independientes, asi como la interacciéon y la participa-
ci6on de los usuarios en el proceso de creacion y produccion audiovisual
de muy variadas formas. En la tesis doctoral de Roig (2008), que se
centra en las practicas culturales y las formas de colaboracion en la
produccién audiovisual, se destaca la importancia de los procesos de
colaboracién en la produccion de video. Roig estudia las practicas
contemporaneas de creacién y distribucion de peliculas en Internet e
introduce algunos conceptos esenciales para la comprension del movi-
miento del video social, como las ideas de apropiacion y remix o remez-
cla, que implica que, en el proceso de edicion del video, se reutilicen no
solamente recursos, sino también ideas.

En la Red podemos encontrar varias muestras de proyectos audio-
visuales de creacion participativa, que son representativos del movi-
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miento denominado cne open source. Uno de los ejemplos mas recientes
y llevado a cabo en el contexto espafiol es la pelicula £/ cosmonanta', un
largometraje que plantea un nuevo modelo de financiacién®, produc-
ci6on y distribucion, y aprovecha en todas sus vertientes las herramien-
tas de comunicacion disponibles: Internet, redes sociales, comunidades
y moviles. La pelicula ademas tiene una licencia Creative Commons
y permite, bajo ciertas condiciones, su libre distribucién, su copia,
remezcla, modificacién y generaciéon de nuevas obras utilizando su
material original. Otro clasico ejemplo del poder de Internet para invo-
lucrar a los usuarios en un proyecto colaborativo abierto y distribuido
es la pelicula Star Wars Uncut, remake de la saga La guerra de las galaxias,
de George Lucas. El proyecto se ha realizado a partir de centenas de
secuencias de 15 segundos de duracién aportadas por los internautas y
grabadas de manera libre: con mufiecos, piezas de lego, actores reales,
animacién 3D, etc. La pelicula fue premiada con un Emmy en la cate-
gorfa mejor medio interactivo en Internet en el afio 2010.

Todos estos referentes evidencian la emergencia de una corriente
cultural en el ambito de la produccién audiovisual que se apoya en
modelos de creacion y produccion audiovisual abiertos y patticipativos.
En este sentido, a continuacién nos detendremos a describir el modelo
que hemos desarrollado en la UOC para proveer a nuestros estudiantes
de nuevas formas para construir y representar el conocimiento, lo que
promueve el cambio de un paradigma del e-learning al -learning (Owen,
Grant, Sayers y Facer, 2000) en el contexto de la educacién superior en
linea, mediante el desarrollo de proyectos audiovisuales colaborativos.

3. Marco metodologico

El contexto en el que se ha desarrollado e implementado la expe-
riencia es la asignatura Competencias TIC en Comunicacion del grado
de Comunicaciéon de la Universitat Oberta de Catalunya. El mode-

1. http://es.cosmonautexperience.com

2. La pelicula £/ cosmonanta es uno de los proyectos de crowdfinding o financiacion colectiva mas exitosos de la
historia, pues ha contado con mas de 3.757 productores y 502 inversores privados que han aportado un total
de 245.454 € al proyecto.

3. Entendemos ¢-/arning como una modalidad de e-/earning basada en la colaboracion en la Red.
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lo educativo de la UOC enfatiza la participacién y la construccion
colectiva de conocimiento a través de un enfoque interdisciplinario y
abierto a la experiencia educativa, social y laboral a los estudiantes. En
este sentido, se impulsan metodologias que impliquen la resolucion de
problemas, la participacién en el desarrollo de proyectos, la creacion
conjunta de productos, la discusion y la indagacion (Gros, 2009). En
coherencia con este modelo educativo, en el proceso de adaptacion de
las titulaciones de la Universidad al EEES, la UOC ha definido entre
las competencias transversales comunes a todos sus grados la “capaci-
dad para trabajar en equipo y en red en entornos multidisciplinares” y
la “capacidad para el uso y la aplicacion de las TIC en el ambito acadé-
mico y profesional”.

En el caso del grado de Comunicaciéon —que capacita a los estu-
diantes para la practica profesional en las principales areas de la acti-
vidad comunicativa, dotindolos de las habilidades necesarias pata
disefiar, planificar, ejecutar y evaluar proyectos de comunicacion—, los
estudiantes se inician en estas competencias a través de la asignatura
Competencias TIC en Comunicaciéon (CTIC). La asignatura CTIC es
troncal y obligatoria, de 6 créditos ECTS, y se recomienda cursar en el
primer semestre del grado. ILa asignatura incluye contenidos de caracter
reflexivo, metodologico y tecnologico vinculados al uso racional y criti-
co de las TIC, al trabajo colaborativo y al aprendizaje por proyectos, a
las nuevas formas de construccion y representacion del conocimiento
vinculadas a la web social y a los multiples alfabetismos (textual, visual,
medial y aural) (Lankshear y Knobel, 2003). Asimismo, la asignatura se
basa en los tres pilares tedricos descritos anteriormente. Esto conlleva
el disefio de un proceso de aprendizaje continuado y progresivo de las
competencias trabajadas, mediante la realizacién de un proyecto grupal
complejo y significativo conformado por un conjunto de actividades o
fases interrelacionadas. Por otra parte, la evaluacion de la asignatura se
basa en el modelo de evaluacién continuada, a partir de la valoracion
cualitativa del conjunto de actividades realizadas por el estudiante.

Los objetivos especificos que se pretenden alcanzar mediante el
proceso de elaboracion del proyecto audiovisual de creacién colabo-
rativa en la asignatura CTIC del grado de Comunicacién Audiovisual
son los siguientes:
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*  Adquirir habilidades de disefio, planificacién y gestion de un
proyecto audiovisual de forma colaborativa en un entorno
virtual.

*  Adquirir habilidades de busqueda, seleccion, analisis, tratamien-
to y presentacion de la informacion multimedia.

e Adquirir estrategias de comunicacién en un entorno virtual en
el marco de una comunidad de aprendizaje.

e Compartir la informaciéon mediante herramientas de uso social
de la Red.

*  Desarrollar la capacidad individual y grupal de idear contenidos,
agruparlos y presentarlos de forma comprensiva y estructurada.

e Adquirir una actitud digital ética.

La metodologia de aprendizaje basado en proyectos, eje de la
asignatura, supone tener en cuenta, entre otros aspectos, tres elemen-
tos sustanciales (Valero-Garcia, 2009): la definicién de un proyecto
significativo que permita alcanzar los objetivos del aprendizaje, la
planificacion del curso identificando las tareas clave y plazos de entre-
ga que aseguren un progreso adecuado en el desarrollo del proyecto
y, finalmente, la estructura de un método de evaluaciéon que permita
establecer el resultado de la consecucion de los objetivos, asi como el
proceso para alcanzarlos (Ornellas y Mufioz, 2012).

El proyecto audiovisual que los estudiantes deben realizar consiste
en un video documental sobre un determinado tema a elegir dentro
de un ambito tematico facilitado por el profesor; por ejemplo: redes
sociales y cambios en los procesos de comunicaciéon o propiedad
intelectual y licencias libres en Internet. El documental debe tener una
extension minima de 5 minutos y maxima de 7 minutos. El disefo del
proyecto se articula en torno a cuatro fases o etapas, cada una de las
cuales posee un sentido y una meta expresa dentro de la estructura glo-
bal del proyecto. Asimismo, las fases del proyecto se apoyan en el uso
de diferentes herramientas de la web 2.0 y programas de cédigo abierto
(figura 1). Estas herramientas permiten a los estudiantes desarrollar de
forma colaborativa las tareas de guionaje, preproduccion, edicion, pos-
produccién y difusion del proyecto audiovisual. Estas fases se explican
de forma detallada a continuacion.
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Fi1GURA 1. FASES DEL PROCESO DE CREACION DEL PROYECTO AUDIOVISUAL COLABORATIVO
EN LA ASIGNATURA CTIC

Fase 1: Comunicaciény colaboracién en red

s Presentacion en el foro del aula a partir de un caso "
* Primeras bu de il i i

mediante un marcador social
«  Formacion de los grupos y concrecion del tema del

proyecio
*  Planificacion del proyecto y primeros acuerdos de
funcionamiento del grupo
Fase2: y dela ? ?
Pre-produccién del proyecto audiovisual * ? e}
*  Primera lluvia de ideas sobre el proyecto o "

Busquedas compartidas con el grupo mediante un
marcador social
Elaboracion ct proyecto

*  Analisis del frabajo grupal y revision de la planificacion

Evaluacion

Fase3: y dela

Planificacion

Produccién y montaje del proyecto audiovisual ‘:. Ma_mador §c_x:|al .
Suite ofimética en linea

Tratamiento de video
Tratamiento de audio E-calendarios

«  Montaje y postproduccién del audiovisual 4  Bases de datos de recursos
*  Valoracién de la planificacion y del trabajo en grupo

libres

Blog

Plataforma de video
< Canales de video

Fase 4: Difusion de la informacion en la red

Publicacién y difusién de los proyectos en Intemnet.
*  Debate entomo a los proyectos presentados.
*  Autoavaluacién individual y valoracion grupal

3.1. Fase 1. Constituir los grupos y planificar el proyecto

La primera fase del proyecto consta de una serie de actividades
individuales y grupales que implican el uso efectivo de diversas
herramientas del Campus Virtual de la universidad y de otras exter-
nas a este con el objetivo de promover dinamicas que favorezcan la
constitucion de los grupos de trabajo —formados por tres o cuatro
componentes—, la elaboracioén de los acuerdos de funcionamiento del
grupo y la planificacién del proyecto que tienen que desarrollar a lo
largo del semestre.

En concreto, los estudiantes deben participar, a través del espacio
de debate del aula virtual, en un debate sobre un caso de trabajo cola-
borativo planteado por el docente que da pistas sobre posibles factores
de éxito y de fracaso del trabajo colaborativo a través de la Red. Esta
primera actividad sirve como dindmica que favorece el establecimien-
to del primer contacto y el conocimiento basico entre los estudiantes
para facilitar la posterior formacién de grupos afines y con intereses
compartidos.
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De forma paralela a la realizacién del debate virtual y, una vez que
el docente presenta los ejes tematicos del proyecto audiovisual, los
estudiantes realizan una busqueda en la Red para localizar y seleccionar
paginas web que contienen informacion relevante (textual, visual, mul-
timedia...) sobre la tematica del proyecto de trabajo. Estas busquedas
les ayudaran a definir el planteamiento concreto desde el que aborda-
ran el proyecto. Una vez identificados los recursos, los estudiantes los
comparten con el docente y los demas compaferos del aula mediante
el marcador social Diigo, el cual permite etiquetar esos recursos, descri-
birlos y ponetlos a disposicion del conjunto del aula (figura 2).

Al finalizar estas actividades iniciales, los estudiantes inician la for-
macién de los grupos de trabajo mediante la interaccion en el espacio
de foro del aula virtual y siguiendo las pautas y orientaciones del docen-
te. Una vez constituidos los grupos, la siguiente tarea es la redaccion de
los acuerdos de funcionamiento del grupo y la planificacion grupal del
proyecto. A partir de este momento, todo el proceso de comunicacion
e interaccion grupal se desarrolla mediante un espacio de trabajo en
grupo del Campus Virtual que el docente habilita para cada grupo.

En el documento que recoge los acuerdos grupales cada equipo
debe plasmar: el sistema de reparto de trabajo y asignaciéon de roles
dentro del grupo, la coordinacion de las tareas, los conocimiento y
habilidades en herramientas TIC que poseen los miembros, la dedi-
cacion prevista para la asignatura en el semestre, los canales de comu-
nicacion que utilizaran, la frecuencia de conexién, ademas de una
calendarizacion del proyecto. Es decir, todos aquellos elementos que
contribuyan a fomentar un marco idéneo para el buen funcionamiento
del grupo. La elaboracion colaborativa de este documento en el marco
de cada grupo se hace utilizando los espacios de comunicacion habili-
tados para cada grupo y las herramientas de GoogleDrive. Asimismo, y
en lo que respecta a la planificacion y temporalizacion del proyecto, los
estudiantes utilizan el calendario electrénico de Google para la edicion
conjunta de aquellos eventos relevantes para el desarrollo del proyecto.

Al finalizar esta etapa, los estudiantes del aula estin constituidos
como grupos, han consensuado un ambito tematico entre los propues-
tos por el docente para la creacion del video documental y tienen un
documento base de funcionamiento del grupo que les servira de hoja
de ruta en las fases posteriores de desarrollo del proyecto.
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F1GUrA 2. ESPACIO DE LA ASIGNATURA COMPETENCIAS TTC EN COMUNICACION EN EL
MARCADOR SOCIAL DGO
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3.2. Fase 2. Buscary compartir recursos libres y diseniar colaborativa-
mente el guion del proyecto

En la segunda fase del proceso de elaboracion colaborativa del
proyecto audiovisual, los estudiantes comienzan a desarrollar las tareas
propias de la etapa de preproduccion del proyecto.

Antes de iniciar el proceso creativo, los estudiantes realizan un proce-
so de documentacion mediante la busqueda de fuentes de informacion
y de recursos multimedia que servirdin de base para la produccion del
audiovisual. En el proceso de busqueda y seleccion de recursos también
es imprescindible la utilizacién de materiales que estén sujetos a un tipo
de licencia que no vulnere los derechos de autor (licencias Creative
Commons). En este sentido, se orienta a los estudiantes a realizar bus-
quedas en diferentes bases de datos de recursos libres (SXC* o Flickt®

4. http://www.sxc.hu/
5. http://www.flickr.com/
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para imdgenes, Musica libre® o Jamendo’ para audios, o Internet Archive
para videos)®. Todos los documentos y recursos localizados por los
miembros del equipo se comparten, describen y etiquetan mediante un
espacio propio del grupo creado en el marcador social Diigo.

De forma paralela a las basquedas de recursos e informacion y en
un proceso de retroalimentaciéon constante, los grupos realizan un
brainstorming, o lluvia de ideas, previo a la elaboracion del guion del
proyecto con el objetivo de generar y vehicular las ideas principales con
respecto al tipo de proyecto que quieren desarrollar. Para el desarrollo
colaborativo de esta actividad, los grupos utilizan diferentes recursos
de la web 2.0, como herramientas de creacion de mapas mentales,
documentos compartidos de GoogleDrive o muros virtuales. Estos
ultimos (Padlet)’, facilitan el intercambio 4gil de ideas entre los miem-
bros del equipo, ademas de permitir la inclusién de notas o posts con
texto, imagen, audio o video (figura 3).

FIGURA 3. LLUVIA DE IDEAS DEL PROYECTO AUDIOVISUAL DE UN GRUPO DE TRABAJO REALIZADA
MEDIANTE UN MURO VIRTUAL

CTICI2A_EOL #Periodisme

http://www.musicalibre.es
http://www.jamendo.com/es
http://www.archive.org/details/movies
http://padlet.com/

O ® N
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Con las ideas y recursos obtenidos y definidos colaborativamente
en las dos actividades anteriores, la tercera actividad de esta fase consis-
te en la elaboracion grupal del guion del video documental a través de
las herramientas de colaboraciéon de GoogleDrive. Dicho guion debe
concentrar y concretar aquellos aspectos que se quieren expresar en el
video y de qué forma se realizara (figura 4). Ademas, la elaboracion del
guion supone la inclusiéon de la distribucion de tareas entre los miem-
bros del grupo para abordar la realizacion efectiva del video.

FiGURA 4. EJEMPLO DE UN GUION TECNICO DEL VIDEO DOCUMENTAL EN LA ASIGNATURA CTIC

Seq. | Es. | Pla [ Ref.Visual Personatge | Localitzacié Accio Audio |Dura| D.
ci6 | Total
1 1| P Es veu com es va escrivint el sodun | 200 | 20"
G le text teclat
> “xarxes socials | canvis en ols
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1 | 2| pe [T = Protagonis- Carror L'Oriol esta repartint els diaris Musica s | 2
2 ta: “Orior” (e dia) amb la bicicieta. “Requiem for
atime”
1 3 | ree | I NG Carror E5 pot veure clarament fany Musica: s | a0
> N | (de dia) dedicio del dian. “Requiem for
v \ (pertinent a auge d'aquest mitia | a time”
de comunicacid: 1845)
Imatge en bianc | negre
1| 4| rc . T =y Apareixen ol teléfon | el telograt [ Musica: 5| s
==n¥,, i desapareixen amb difuminat de | “Requiem for
— - la camara a negre. a time*
= 2 (simulant el pas del temps)
imalge en blanc | negre
1 5 | P vorol | Arinterior duna L'Oriol esta dempeus Musica 0| 45
casa simplonitzant una radio. “Requiem for
atime”
Avions.
Veu que
anancia
s i Ia 1a GM
Imatge en blanc i negre.

3.3. Fase 3. Editar el video de forma colaborativa

Una vez finalizadas las tareas propias de preproduccion, la tercera
fase implica la produccion del video documental de cada equipo de
trabajo. Asi, basindose en los acuerdos de funcionamiento estableci-
dos por el grupo, y en funcion del guion del proyecto, cada miembro
del grupo trabaja de forma individual en la ediciéon de uno de los clips
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del video que compondra el proyecto final. La elaboracion de este clip
individual debe ser acorde con la narrativa del proyecto global, lo cual
supone que los estudiantes deben adaptarse, en la medida de lo posible,
al guion desarrollado en la fase anterior. Para la edicion del video y el
audio del proyecto se promueve el uso de herramientas de codigo abier-
to como Virtual Dub y Audacity, aunque los grupos pueden consensuar
la utilizacion de otras soluciones propietarias como Movie Maker, iMo-
vie, Adobe Premiere, Sony Vegas, Adobe After Effects, Final Cut, etc.

Cuando los miembros del grupo hayan finalizado la edicién de los
clips de video, sera el momento de unirlos para realizar el montaje y la
posproduccion del documental de forma colaborativa, lo que implica
entre otras tareas enlazar los diferentes clips editados por los miembros
del grupo, sincronizar audio y video, insertar titulos y créditos, incor-
porar transiciones y efectos, y exportar el video a un formato adecuado
para su publicacion en linea.

Para el montaje y posproduccion conjunta del video documental se
ha integrado al Campus Virtual de l]a UOC una herramienta de edicion
de video en linea denominada Kaltural0. Kaltura es una plataforma de
codigo abierto con funcionalidades que permiten a un grupo de usua-
rios gestionar de forma colaborativa y en linea el proceso de creacion
de video. Ademas pueden realizarse busquedas, subida, importacion,
edicién, anotacion, remezcla y division de material fotografico, video,
y audio. El editor avanzado de video de Kaltura se ha integrado al cam-
pus virtual de la UOC a través de Wordpress, un sistema de gestion de
contenidos gpen source utilizado principalmente como una aplicacion de
publicacion de blogs. La integracion de Kaltura a través de Wordpress
facilita la gestion de multiples usuarios y la organizaciéon de contenido
en categorias, de modo que los profesores pueden definir los grupos de
trabajo y los estudiantes que pertenecen a cada categorfa tienen acceso
ala edicion de video en linea. De esta forma, cada grupo de estudiantes
tiene acceso a un blog de Wordpress mediante su espacio de trabajo en
equipo del Campus, donde publican sus diferentes clips individuales y
posteriormente realizan todo el proceso de montaje y posproduccion a
través del editor de video de Kaltura (figura 5).

10.  http://www.kaltura.org
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FIGURA 5. ACCESO AL EDITOR DE VIDEO DE KALTURA MEDIANTE EL BLOG DE LOS ESPACIOS DE
TRABAJO EN GRUPO
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3.4. Fase 4. Difundir el proyecto en la red bajo licencia libre

La cuarta y ultima fase del proyecto audiovisual colaborativo
implica la difusion del video elaborado por los grupos en la Red. Para
ello se utilizan diferentes canales (YouTube, Vimeo, etc.). Antes de la
publicacién de los videos, y en coherencia con la filosoffa adoptada a
lo largo del desarrollo de todo el proyecto —basado en la (re)utilizacion
de recursos abiertos y libres—, cada grupo de trabajo asigna una licencia
Creative Commons11 a su video. Por Gltimo, se crea un foro en el aula
virtual, de modo que cada equipo incrusta y presenta el video realizado,
para posibilitar y dar lugar a un debate acerca de los proyectos presen-
tados por los distintos grupos.

11.  http://creativecommons.org
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4. Evaluacion y discusion

La evaluacién de la metodologia durante el primer semestre del
curso 2012-2013 se ha realizado partiendo del analisis cruzado de la
informacién obtenida mediante dos instrumentos:

* Las encuestas institucionales que desde la universidad se facilita
a los estudiantes al finalizar cada semestre, con el objetivo de
manifestar su grado de satisfacciéon respecto a las asignaturas
cursadas. Dicho cuestionario se estructura en un total de cuatro
grandes bloques tematicos, a saber: satisfaccion general con la
asignatura, la accion docente, recursos de ensenanza y aprendi-
zaje, y el sistema de evaluacion.

*  Un cuestionario valorativo elaborado como instrumento com-
plementario a la encuesta institucional, como forma de obtener
informacién mas precisa y detallada respecto a las acciones
desarrolladas en el marco de la asignatura.

En cuanto al porcentaje de respuestas, de un total de 66 estudiantes
del aula, el 21% ha contestado a la encuesta institucional y el 45% al
cuestionario valorativo. Aunque el porcentaje de respuestas no es muy
elevado, nos da pistas sobre los puntos fuertes y de mejora de la meto-
dologia aplicada.

Las grandes dimensiones que se tuvieron en cuenta a la hora de
analizar los resultados obtenidos mediante estos instrumentos giran en
torno a cuatro grandes ejes: 1) valoracion del grado de adquisicion de
las competencias de la asignatura; 2) valoracion de la funcion docente;
3) valoracién de los recursos y las herramientas utilizados; 4) valoracion
de los puntos fuertes y débiles de la metodologia empleada.

En relacion con la primera dimension, referente a la valoracion que
los estudiantes emiten del grado de adquisicion de las competencias
de la asignatura, los resultados obtenidos mediante una escala Likert
de tres puntos —baja, media, alta— demuestran una percepcion alta
de adquisicion de estas competencias. Entre las competencias mejor
valoradas se encuentran la adquisicién de habilidades de trabajo en
equipo en Red (90,47%) y la adquisicién de una actitud digital ética
(90,47%).
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En lo referente a la segunda dimension, en la que se ha buscado
explorar si las orientaciones del docente han facilitado el seguimiento
de la asignatura y si la evaluacion y el feedback proporcionado en cada
fase del proyecto han ayudado en su consecucion, los estudiantes valo-
ran muy positivamente el acompafiamiento que reciben de los docen-
tes en el proceso de aprendizaje a lo largo del desarrollo del proyecto, y
el 86% de los encuestados afirma haber recibido un trato personalizado
durante su proceso de aprendizaje. Por otra parte, los estudiantes tam-
bién consideran de mucha utilidad la retroalimentacién personalizada
del trabajo grupal e individual que los docentes proporcionan al final
de cada fase del proyecto.

En lo que concierne a la tercera dimension, referente a la valoracion
que hacen los estudiantes de los recursos y las herramientas utilizados a
lo largo del proyecto, asi como de los materiales (tutoriales, videotuto-
riales, manuales) eje de la asignatura, aunque de forma global estin muy
bien valorados, destacan especialmente las dificultades técnicas encon-
tradas con la plataforma Kaltura en cuanto a la edicion colaborativa del
video (fallos en la edicion, precision en las transiciones, lentitud en la
carga de archivos, dificultad a la hora de guardar las ediciones realizadas,
etc.), aspecto que se convierte en uno de los puntos mas criticos en la
valoracion que los estudiantes realizan de los recursos de aprendizaje.

Por ultimo, de la cuarta dimensién centrada en la valoracion de los
puntos fuertes y débiles de la metodologia de la asignatura, emerge que
los dltimos se refieren a una alta carga lectiva de la asignatura, debido
a la interacciéon y comunicacion continua que requiere la coordinacion
del proyecto colaborativo a lo largo del semestre. También los proble-
mas técnicos encontrados con algunas de las herramientas trabajadas.
En cuanto a los aspectos que valoran positivamente destacan la misma
experiencia en el desarrollo exitoso de un proyecto audiovisual colabo-
rativo de forma totalmente asincrénica y el acompafiamiento docente
como facilitador del seguimiento de la asignatura.

5. Conclusiones

El analisis de la metodologia implementada nos permite cons-
tatar que, proporcionando un entorno virtual suficientemente rico
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en recursos y herramientas y que soporte el trabajo colaborativo, es
posible desarrollar proyectos audiovisuales de forma colaborativa bajo
entornos e-learning. No obstante, para que este tipo de metodologia de
aprendizaje funcione de forma exitosa se hace necesario cubrir una
serie de aspectos importantes que se pueden sintetizar a grandes rasgos
como: un adecuado proceso de planificaciéon pedagogica por parte del
equipo docente; la adecuada seleccion de los recursos y entornos que
permitan a los estudiantes interactuar y aprender los unos de los otros
desarrollando y compartiendo una serie de recursos; el seguimiento
intensivo, personalizado y continuo del profesorado respecto a las
actividades desarrolladas por los estudiantes y, finalmente, el feedback
proporcionado por el profesorado en cada una de las fases en las que
se estructura el proyecto audiovisual.

Por otra parte, la experiencia manifiesta que el desarrollo de pro-
yectos colaborativos en un entorno e-learning en la educacion supetiot,
mediante el uso de recursos abiertos y sociales, favorece el disefio
de un proceso de aprendizaje centrado en la participacién activa del
alumnado, en la co-construcciéon y gestion de su propio conocimiento,
ademas de propiciar un cambio en las concepciones y actitudes hacia
cuestiones como la autoria, los derechos de autor, las licencias libres, la
reutilizacién de contenidos digitales ademas del desarrollo de una serie
de competencias digitales como la navegacion, la comunicacion y el
trabajo en equipo en entornos virtuales, entre otras.
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1. Introduccion

La vida en la universidad publica estd adquiriendo cada dia una
mayor complejidad para profesores y estudiantes como resultado de las
profundas tensiones producidas por la retorica neoliberal y las refor-
mas emanadas de la convergencia en un espacio europeo de educacion
superior (EEES).

En contra de quienes piensan la universidad (las universidades)
como un lugar conservador de esencias de otras épocas, se alza la evi-
dencia del continuo y poderoso impacto de los cambios econémicos,
sociales y tecnolégicos en sus modos de transmision y generacion de
conocimientos, que provoca no pocas perplejidades y temores ante un
futuro que parece adelgazarse con cada nueva noticia.
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La implantacién del EEES ha traido consigo propuestas de modi-
ficacion en la ensefianza universitaria, tales como otras maneras de
trabajar en el aula y la diversificacién de los tipos de docencia. Asi
mismo, las tecnologfas estin cambiando radicalmente la manera en
que se obtiene, manipula y se transmite la informacion, y esta evidencia
afecta directamente al corazén de los paradigmas de la universidad. La
universidad del siglo xx1 requiere de nuevos patrones para responder y
liderar los desafios de las economias del conocimiento.

En el contexto de referencia de estas modificaciones situamos el
contenido de este capitulo, dedicado a analizar una experiencia de
elaboracion de e-portfolios y creacion de redes sociales desarrollada en
la Universidad de Santiago de Compostela denominada Red Social del
Grupo de Investigacion Stellae (http://stellac.usc.es/red).

Lo hemos estructurado en tres apartados. En el primero, tendra
cabida nuestro encuadre teérico acerca de la ensefianza en la universi-
dad, expresado en propuestas metodologicas asentadas en el aprendi-
zaje autbnomo, la autorregulacion del aprendizaje, la ruptura de espa-
cios de aprendizaje y la interrelaciéon de ambitos formales, informales
y no formales, etc.

El segundo, abordara los retos que esto tiene para profesores y
estudiantes implicados en configurar redes sociales para el trabajo aca-
démico de elaboraciéon de e-portfolios.

El tercero examinard una experiencia genuina de trabajo en red
mediante la creaciéon de una plataforma para la ensefianza y el aprendi-
zaje basada en el software ELGG, expresion de los procesos de inno-
vacion y transferencia a la practica de nuestro grupo de investigacion.
En ella llevamos trabajando hace ya un tiempo con nuestros estudian-
tes para elaborar portafolios electrénicos.

2. Marco teorico
2.1 La docencia universitaria en el contexto del EEES
En las universidades espafiolas, la puesta en marcha del espacio

europeo de educacion superior (EEES) esta siendo utilizada como
reclamo de la necesidad de hacer un cambio “gradual pero profundo”
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de los métodos de ensenanza del profesorado universitario, con el fin
de centrarlos en el aprendizaje de los alumnos, apelando a la consecu-
cion de su autonomia y responsabilidad como competencias basicas
para enfrentarse a los desafios presentes y futuros. El énfasis se coloca
en la mejora de los procesos de ensefanza y aprendizaje mediante la
adaptacion de los métodos docentes a las “nuevas” condiciones de la
enseflanza superior en las sociedades “basadas” en el conocimiento.
Cuales sean estas condiciones permanece con frecuencia oculto, como
si apelar a la necesidad de cambios en actitudes y procedimientos
fuera un motivo suficiente para producir el efecto deseado de trans-
formacion de las practicas docentes. Unas pricticas que se producen
en contextos econémicos, politicos e institucionales y que implican,
ademas de cuestiones metodoldgicas, consideraciones sobre la selec-
ci6én y organizacion de contenidos y evaluacion, entre otras. Con todo
esto, con frecuencia, se simplifica la mejora de la actividad docente en
la universidad reduciéndola a cambios en los procedimientos, como si
se tratara de algo dependiente Gnicamente de la voluntad.

Aprendizaje a lo largo de la vida y aprendizaje auténomo son dos
de los principios subyacentes y justificativos de los argumentos y
demandas de cambio metodolégico planteados al profesorado uni-
versitario. Principios que arrastran consigo la necesidad de tener en
cuenta conceptos como, por ejemplo, autorregulacion, aprendizaje
auténtico, relaciones entre los escenarios formales e informales para el
aprendizaje (Rué, 2009; Lombardi, 2007). De una ensefianza predomi-
nantemente transmisiva (feacher centered) y su eventual derivacion a un
aprendizaje memoristico, a un conjunto de planteamientos expresados
en aforismos como aprender a aprender, aprender haciendo, aprender
con otros, que origine un cambio hacia una ensefianza focalizada en el
aprendizaje (learning-centered teaching o student-centered pedagogies), a menu-
do necesitada de anclajes para poder ser puesta en practica. Un enfoque
de ensefianza fundamentado y dirigido a atender la diversidad de los
estudiantes, favorecer su autonomia, potenciar las fortalezas de cada
uno y las del trabajo colaborativo y ayudarlos a explorar sus intereses,
que valore los espacios y tiempos informales como oportunidades de
continuar aprendiendo. Una propuesta que exige de los estudiantes
la capacidad de autorregular sus aprendizajes y del profesorado una
disposicion a innovar.
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Nunca antes como ahora se ha repetido tanto ese proverbio chino
que reza “dime y olvido, muéstrame y recuerdo, involicrame y com-
prendo”. Otra cosa es como dar el paso de un modo de entender la
enseflanza en la universidad, atesorado en el tiempo, vivido en las
experiencias previas como observadores privilegiados de tantos y tan-
tas profesores y profesoras, a la incertidumbre de experimentar otras
alternativas sin, quizds, la formacién y el apoyo indispensables para
dar un salto con red. La ensenanza en la universidad afirma Barnett
(2002) tiene que hacer frente a tres formas de incertidumbre: vivir
con la incertidumbre (sensacion de continuo desafio); conciencia de
la incertidumbre; y, por tltimo, mostrar la incertidumbre en la propia
situacion pedagdgica (preparar a nuestros estudiantes para dialogar con
ella). ¢Coémo hacerlo?

No hay respuestas faciles, ni recetas de aplicacion inmediata. Cabe,
eso si, prepararse para afrontar los desafios implicados en una propuesta
de ensefanza que comprenda a los alumnos como “socios” en el apren-
dizaje, ineludibles actores de su propio proceso de aprender, e identificar
y cultivar estrategias y herramientas (artefactos) que posibiliten llevarla a
la practica, enfatizando el papel mediador del profesorado universitario
como “catalizador” del aprendizaje (Hargreaves, 2003). Sin olvidar que la
practica docente (como la investigadora) se desarrolla en un contexto de
condiciones. Tener buenos estudiantes implica tener buenos profesores,
pero debe quedar claro, asimismo, que los logros de los primeros y las
actuaciones de los segundos se producen en un marco de condiciones
politicas, institucionales, organizativas y curriculares, y no responden
unicamente a voluntades de cambio individuales o al manejo de deter-
minados artefactos. Estos no son algo externo a nosotros, meros acom-
panantes de nuestra actividad, “forman parte de nosotros, y construimos
nuestra vida, nuestro conocimiento y nuestra identidad a partir de las
relaciones que establecemos con ellos (Gros, 2008: 10).

Por otro lado, coincidimos con Rué (2009: 14) cuando afirma que
“...no se reclama el cambio porque se trabaje mal. No es una valora-
cion ética (...) lo que se pretende poner en evidencia. El cambio se
reclama porque el contexto social, productivo, de valores, la cultura
juvenil, etc., se esta transformando a ojos vista. El cambio se reclama
para reenfocar la formacién superior en el nuevo espacio en el que la
sociedad la esta reubicando”.
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En funcién de las consideraciones precedentes, la propuesta de
enseflanza que aqui se postula responde a una concepcion cultural y
socioconstructivista del aprendizaje (Barberd, 2008; Gros, 2008; Saz,
Coll, Bustos y Engel, 2011). Requiere del alumnado la capacidad de
autorregularlo (Chocarro, Gonzilez Torres y Sobrino, 2007; De la
Fuente y Justicia, 2007; Pintrich, 2004; Rué, 2009; Vermunt y Vermetten,
2004; Zinmerman, 2001; Salmerén y Gutierrez-Braojos, 2012), y del
profesorado, trabajar con un enfoque de aprendizaje situado y auténtico
(Herrington, Oliver y Reeves, 2003; Lave y Wenger, 1991). Asumir los
presupuestos de estos enfoques supone concebir a los estudiantes como
colaboradores en las tareas de ensefiar y aprender, potenciat su capaci-
dad de reflexionar sobre sus propios procesos y resultados, y primar la
metacognicion como estrategia pedagdgica (Entwistle y Mc Cune, 2013).

Para hacer realidad en la practica docente los postulados sefialados,
hace un tiempo que venimos colaborando en la experimentacién e
investigacion de e-portfolios como “artefactos” para el desarrollo de
los procesos de ensenar, aprender y evaluar (Agra, Gewerc y Montero,
2003; Fraga y Gewerc, 2009; Gewerc, 2005; Gongalves, Montero y
Lama, 2012; Montero y Alvarez Seoane, 2010). En los ultimos afios
hemos dado el salto a la creacion y desarrollo de una red social para su
elaboracién. La construccion de una plataforma para albergar una red
social ha sido uno de los dispositivos utilizados para proyectar tanto
nuestra investigacion sobre la integracion de las tecnologias en la uni-
versidad, como nuestra experiencia en la elaboraciéon de e-portfolios y
en la formacién del profesorado.

El aprendizaje “no se puede disefiar ya que pertenece al ambito de la
experiencia y la practica,” afirma Gros (2008: 16), apoyandose en Wenger
(2001). Parafraseando la célebre frase de Watzlawick “no se puede no
comunicar”, podtia afirmarse que “no se puede no aprender”. Pero si,
obviamente, se puede facilitar mediante la ensefianza. De donde la impor-
tancia del disefio y desarrollo de entornos de ensefianza y aprendizaje.

2.2 Redes sociales para el trabajo académico
El uso de una red social viene dado por la necesidad de encontrar

dispositivos que ayuden a combinar los aspectos sociales y colabo-
rativos del aprendizaje con la construccién que cada sujeto realiza
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en los entornos personales con los que aprende. Entendimos que el
grupo clase, que participa de la ensefianza presencial, necesitaba tener
también una presencia virtual, bajo la hipétesis interpretativa de que
esa presencia influirfa en los procesos personales de aprendizaje que
se reflejan en su e-portfolio. La red social de la clase se transformaria
entonces en un dispositivo que mediaria ese proceso conviviendo con
otros mediadores.

El uso masivo de las redes sociales por los jovenes universitarios
(ONTSI, 2011) es, sin duda, uno de los motivos por los cuales hemos
pensado en esta opcidon. Ya existen experiencias universitarias que
prestan especial atencion a los efectos que el uso masificado de las
redes sociales esta teniendo en la manera en que los jovenes ven el
mundo y se ven a si mismos (Pérez Diaz y Rodriguez, 2008), en el ocio
y las relaciones sociales (Aranda, Sinchez-Navarro y Tabernero, 2009)
y también en los modos de acceder a la informacion.

Sin embargo, hay investigadores que plantean que producen una
vision superficial de cualquier tipo de andlisis critico de la realidad
(Dussel, 2011). Los recelos se relacionan también con las condiciones
de privacidad del contenido y la publicidad impuesta en la gratuidad de
suuso (Zaidieh, 2012). En suma, el uso de redes sociales continda sien-
do controversial en el campo educativo (Selwyn, 2009). La mayor parte
de los estudios muestran un aprovechamiento académico tangencial.
La investigacion de Gomez Aguilar ez a/. (2012) atribuye este resultado
al escaso valor que el profesorado universitario otorga a las relaciones
interpersonales; por contra, casi el 40% de los estudiantes por ellos
encuestados suplantaria la plataforma de gestion de contenidos de la
universidad por alguna red social. La usan para resolver dudas, man-
tenerse informados sobre las clases, realizar trabajos en grupo y com-
partir informacion (Espuny, Gonzalez, Lleixa y Gisbert, 2011). Datos
extrafidos de una investigacion realizada en la Universidad de Santiago
de Compostela' (Gewerc, 2010) muestran que mas del 90% del alum-
nado participa en alguna red social, fundamentalmente para el ocio y
las relaciones sociales, pero al mismo tiempo el alumnado reconoce
que, mientras esta trabajando en sus tareas, consulta con compaferos

1. Proyecto A/023076,/09 financiado por la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo.
Véase informe en http://unisic.usc.es/informes/MemoriaTecnicaProyectoA_AECID2010.pdf
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que se encuentran en la red y asi genera un mapa de apoyo, paralelo al
“oficial”. La mirada del profesorado y el riesgo a su evaluacion estarfan
obstaculizando que esta tarea se realice en el encuadre formal de los
foros presentes en la plataforma LLMS (learning management systems) de
la universidad. Sin embargo, este uso académico de las redes sociales,
paralelo e informal, no es reconocido como tal. La manera en que se
apropian del entorno estarfa limitando las posibilidades de su uso aca-
démico.

Por otro lado, la construccién social del concepto de juventud y
de las competencias que los jovenes necesitan para adaptarse a las exi-
gencias de la nueva economia basada en el conocimiento es utilizado
también como reclamo para provocar transformaciones educativas. En
su nombre y con el argumento de partir de las necesidades y expecta-
tivas construidas en sus procesos de socializacion con tecnologias, se
plantea un cambio educativo de hondo calado, tanto en el curriculum,
como en la organizacion y en los roles que ha de asumir el profesorado.

Estas presiones nos muestran a un grupo social homogéneo,
“conectado” y demandando una formacion alineada con la mentalidad
digital, en contraposiciéon con los adultos, que son “inmigrantes™ a las
identidades digitales y a los que se conmina a un cambio de mentali-
dad. Se etiqueta a los jovenes como nativos digitales (Prensky, 2001)
que poco a poco tendran que virar de visitantes a residentes (White y
Le Cornu, 2011) y a sabios digitales (Prensky, 2009). Pero son nume-
rosas las investigaciones que han relativizado estas generalizaciones
acotandolas a situaciones culturales, de género, sociales y econémicas
particulares (Bennett, Maton y Kervin, 2008; Jones, Ramanau, Cross y
Healing, 2010; Kennedy ez 4/, 20006). Y si bien el acceso a las TIC se ha
generalizado en los dltimos tiempos, los estudios muestran claramente
que el uso de Internet para el ocio y para la actividad académica esta
bastante diferenciado y que variables como el nivel educativo de los
padres estin muy relacionadas con el estatus socioecondémico y son
fundamentales para analizar el comportamiento de los jovenes con las
tecnologias (Nomind, Sigalés y Meneses, 2008).

Las evaluaciones diagnosticas realizadas a los alumnos que cursan
las asignaturas que conforman el caso que estamos analizando en
este texto, confirman los datos de estos y otros estudios (Margaryan,
Littlejohn y Voijt, 2011; Jones ez al., 2010; Anido, 2009), y evidencian
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que estos jovenes universitarios, si bien son masivamente usuarios de
tecnologfas digitales, el uso que hacen de ellas es predominantemente
de consumo de informacion en detrimento de la produccion; buscan
informacién (textos, musica, imagenes, etc.), pero no realizan un
trabajo sistematico de seleccién y organizacion critica que permita la
construccién de conocimiento.

Como ponen de manifiesto Siemens y Weller (2011), esto prome-
te mucho didlogo y debate en el futuro a medida que los educadores
exploren las redes sociales como opciones para el aprendizaje y el
conocimiento.

2.3 Relaciones entre el entorno personal de aprendizaje y la red social
como marco para el trabajo en las asignaturas

Las redes sociales se han convertido en un nuevo escenario educa-
tivo proyectando las posibilidades que ofrece la web 2.0 y estimulando
a que el estudiante sea activo en su proceso de aprendizaje conectando
con una comunidad virtual de aprendizaje (Siemens, 2000). Una red de
conocimiento (knowledge networks) para promover la adquisicion de la
informacién y la construcciéon conjunta del conocimiento (Harasim ez
al., 1995). Dos rasgos que la caracterizan y la distinguen de otros tipos
de comunidades son la eleccion del aprendizaje como objetivo explici-
to de la comunidad y el uso de las tecnologias digitales para el ejercicio
de la accidén educativa intencional (Bustos y Coll, 2010). Ahora bien, las
posibilidades de que esto se produzca depende del tipo de ensefanza
producida relacionando los tres componentes basicos del triangulo
didactico: el contenido que es objeto de ensefianza y aprendizaje, la
actividad del profesor y la de los estudiantes.

Las asignaturas seleccionadas para este analisis se desarrollan en la
modalidad b-learning, con clases presenciales semanales en las que se
viven experiencias de discusion sobre las teméticas del programa o de
practica con algun recurso concreto. También se realizan trabajos en
pequenos grupos en los que se coopera para el logro de un producto
compartido. Luego, cada alumno realiza una busqueda personal que
muestra como ha re-significado los conceptos trabajados en las clases
presenciales y procede a incorporar en su entorno personal de la red
social una entrada en el blog o un archivo (texto, imagen y/o sonido),
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donde integra sus reflexiones producto de las clases y de las lecturas
realizadas. Selecciona un aspecto o una via de profundizacion y esta
seleccion responde a una decision personal en funciéon de sus objeti-
vos, motivaciones e intereses.

Este conjunto de elementos que cada uno produce (archivos, entradas
de blog, comentarios, microbloging, etc.), se transforma en evidencias de
su proceso de aprendizaje cuando adquieren significado para el estudian-
te. LLa seleccion de las evidencias valiosas configura su e-portfolio indi-
vidual. Una herramienta metodologica que se plantea para la evaluacion
y se convierte en un eje que articula toda la propuesta de enseflanza. La
misma idea de e-portfolio estarfa marcando un enfoque de ensefianza
que pretende que los sujetos desarrollen aprendizajes profundos, esta-
bleciendo relaciones entre las experiencias de aprendizaje que se desa-
rrollan en varios contextos y no solo en el aula (Barberd, Gewerc y Illera,
2009). Asi, la propuesta de ensefianza ofrece alternativas a la bisqueda
autébnoma de significados construidos por el sujeto y el alumnado tiene
oportunidades para desarrollar experiencias que le permitan poner en
practica la toma de decisiones sobre qué conocimiento es valioso para su
proceso y generar estrategias de autorregulacion para organizar sus tiem-
pos y espacios. Ademas, es una oportunidad para pensar acerca de su
propio proceso de aprendizaje aplicando habilidades metacognitivas. En
este caso, el e-portfolio es un producto para ser evaluado, que da cuenta
de los significados construidos por cada uno en el marco de la red social
académica. Se evalta el proceso ofreciendo el feedback en el momento
oportuno, de tal modo que el estudiante pueda realizar modificaciones y
rectificaciones en las evidencias presentadas. También se utiliza para la
evaluacion sumativa y en este sentido reconocemos que pervive algiin
tipo de tension entre estos dos tipos de evaluacion (Wei Lin y Cheng Lai,
2013), como veremos en el andlisis de la experiencia.

Ahora bien, cuando hablamos de e-portfolio, debemos considerar
que hay una combinacioén e integracion entre la propuesta de ensefianza
y la seleccion de la tecnologia adecuada para llevarla adelante. Desde
el ano 2006, estamos trabajando en las asignaturas de diferentes titu-
laciones de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Santiago de Compostela con la plataforma de cédigo abierto Elgg,
alojada en un servidor institucional (htpp://stellac.usc.es/red). Se trata
de una red social que incluye foros de discusion, blogs, microbloging en
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el espacio central, detalles del perfil de usuario, listas de amigos, pantalla
de actividades, un muro personal, calendario, favoritos, y paginas. Cada
sujeto puede subir sus propios archivos (textos, imagenes y sonidos).
Cuando un usuario anade un contenido en la plataforma, tiene la opcion
de seleccionar con quién quiere compatrtitlo, con las siguientes posibili-
dades: privado, amigos, todos los usuarios de la plataforma o publico.
Esto dltimo hace referencia a que el contenido esté totalmente abierto a
la red y pueda ser compartido con aquellos que naveguen y se alimenten
de las aportaciones de los demas. Esta es una decision importante que
toma el alumno tras analizar los diferentes enfoques y perspectivas sobre
autorfa y conocimiento abierto que existen en la red y las garantias a la
intimidad, necesarias cuando se introduce contenido en Internet.

La figura 1 muestra la pantalla de inicio de un alumno que tiene
posibilidades de configurar su propio entorno ademas de seleccionar
los recursos con los que puede contar.

FIGURA 1. PANTALLA DE INICIO DEL ENTORNO PERSONAL DE APRENDIZAJE PARA LA ASIGNATURA
DE TECNOLOGIA EDUCATIVA
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En sintesis, se plantea una propuesta en donde las relaciones entre
el entorno personal de aprendizaje y la red social de conocimiento son
estrechas e interdependientes a través del entorno informatico selec-
cionado.

3. Marco metodologico

Para este estudio hemos seleccionado dos asignaturas del curso
2012-2013: Asesoramiento Curricular a Centros y Profesores (ACCP),
quinto curso de la licenciatura en Psicopedagogia con 78 alumnos en el
periodo 2012-2013, y Tecnologia Educativa (TE), obligatoria de tercer
curso, del grado de Pedagogia, con 58 alumnos en el mismo periodo.

Las preguntas que han guiado el estudio estan orientadas a com-
prender como se producen los aprendizajes en el contexto de una red
social con estas caracteristicas. El objetivo es describir y comprender
qué sucede cuando el alumnado utiliza una red social, como contexto
y texto para el desarrollo de su aprendizaje en el marco de la propuesta
didactica expuesta anteriormente.

En el analisis de esta experiencia se han usado herramientas infor-
maticas basadas en técnicas de analitica del aprendizaje para la medicion,
recopilacion, analisis y notificaciéon de datos sobre los alumnos y sus
contextos, con la finalidad de comprender y optimizar el aprendizaje y
los entornos en que se produce (LLong y Siemens, 2011). Concretamente
se ha realizado anilisis de redes sociales (social network analysis, SNA).
El SNA acttia como un método cuantitativo que tiene como objetivo
describir conexiones, generar un grafo con las interacciones estableci-
das entre los estudiantes, revelar los nodos centrales de las conexiones
de la red y, por lo tanto, identificar a las personas que tienen mayor
impacto en el conjunto, asi como sus conexiones (vecinos). Tiene dos
componentes basicos: nodos (o agentes) y bordes (o conexiones). Los
nodos suelen representar los miembros fisicos de una red, estudiantes y
profesoras en este caso. Los bordes representan la conexion entre dos
nodos y consisten en lineas que apuntan de un nodo a otro. Los bordes
pueden ser dirigidos o no dirigidos; los bordes dirigidos, representados
como flechas, tienen un origen y un destino y representan “quien esta

2 ¢

siguiendo a quien”, “quien envia un mensaje a quien”, etc.
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Este analisis se ha realizado utilizando software especifico (Unicet
y NetDraw) lo que permitié, por una parte, visualizar la estructura de
las interacciones entre los estudiantes, entendidas como las solicitudes
de amistad y los comentarios a las entradas de blogs, y por otro lado,
obtener parametros que dan cuenta de la estructura del grafo. En este
caso concreto se analizo la densidad de la red, que es la proporcion de
vinculos entre los nodos del grafo en relacion con el total de vinculos
posibles.

Hemos complementado estos datos con un andlisis cualitativo del
contenido de las entradas a los blogs de estudiantes y de las notas de
campo de las docentes implicadas (Glasser, 2002; Tojar, 2000).

4. Resultados y Discusion

Del anilisis de los procesos y resultados obtenidos de las asignatu-
ras que hemos tomado como caso de estudio emergen tres tensiones.
¢Por qué tensiones? Porque simbolizan situaciones que estin someti-
das a fuerzas contradictorias que se atraen y que al mismo tiempo son
opuestas. La idea de tensién nos facilita trasmitir una cuestion que no
estd resuelta y que mantiene un hilo que une a dos polos opuestos, sin
decantarse ni por uno ni por otro, aunque hay muchos ejemplos que
no podremos ponetlos ni en uno ni en otro polo y que representan una
manera de resolver el conflicto. Desde el punto de vista de la ensefian-
za, la tension se transforma en un elemento de analisis para trabajar y
realizar propuestas que permitan superarla.

La primera es la tensioén entre lo individual y lo colectivo en los
procesos de enseflanza y aprendizaje. Alli entran en juego, el lugar de
la red social como marco de trabajo que sostiene al grupo y posibilita
el intercambio y la construccién colaborativa de conocimiento y los
entornos personales de aprendizaje que se proyectan en los e-portfolio.
LLa segunda tension es la producida entre el principio del aprendizaje
autébnomo y la dependencia observada que conlleva la necesidad de una
presencia docente equilibrada y coherente que pueda y sepa encontrar
los andamios necesarios para que el alumnado desarrolle herramientas
que le permitan continuar por si mismo el proceso de aprendizaje.
La tercera la encontramos entre nuestra pretension de un enfoque de
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aprendizaje auténtico (genuino) y la constatacién de su condicion de
artificial, extrafio?.

4.1. Entre lo individual y lo colectivo

El anlisis de redes sociales que hemos utilizado ofrece una infor-
macion util del proceso y del producto de la red social en cuanto a la
densidad de interacciones. Esto es, sila red ha funcionado como tal y el
intercambio es rico y productivo. No pretendemos hacer comparacio-
nes entre las asignaturas, sino mostrar elementos que son recurrentes
que pueden servirnos de apoyo para el analisis de lo que sucede en
este contexto y tomar decisiones pertinentes para hacer los cambios
necesarios en nuestra practica docente. Por otro lado, cada materia
tiene su propia sustantividad y si en TE la tecnologia es contenido y
herramienta, en ACCP es fundamentalmente herramienta.

FIGURA 2. EVOLUCION DE LA RED SOCIAL DE LAS ASIGNATURAS TECNOLOGIA EDUCATIVA Y
ASESORAMIENTO CURRICULAR A CENTROS Y PROFESORES, EN (A) LA PRIMERA SEMANA, (B) LA
TERCERA Y (C) LA DECIMA SEMANA DEL CURSO.

Asignatura: Asesoramiento a Centros y | Asignatura: Tecnologia Educativa
Profesores

/ Grafo E - Semana 1.
I} Grafo A - Semana 1. \ L]

2. Hemos desechado el concepto de falso, espurio, ilegitimo, como anténimos de auténtico, decantindonos por
artificial al comprobar que tiene como ant6nimo auténtico y adecuarse mejor a lo que pretendemos decir.
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Grafo G - Semana 10.

Los grafos de la figura 2 representan la evolucion de los grupos de
las asignaturas estudiadas en la primera, tercera y décima semana de
clase. Centrandonos en la tltima semana de clase encontramos un grupo
central, con mas densidad de interacciones que representa el 31% del
alumnado en TE y el 32% en ACCP. Otro alrededor, que representa
al 64% en TE y el 45% en ACCP. La cantidad de alumnos que quedan
mas aislados, representan el 5% restante en el primer caso y el 12,8% en
el segundo. Las lecturas que podemos hacer de este mapa son variadas y
todas ellas nos proporcionan informacion valiosa sobre lo que sucede en
estos contextos, una informacion a la que generalmente es dificil acceder.

En primer lugar, no se trata de grupos centralizados (no dependen de
una sola persona que aglutina todas las relaciones), aunque se visualiza
una posicion de liderazgo ejercida por un grupo que esta llevando la
“voz” cantante. El andlisis cualitativo nos ha permitido complementar
este dato constatando que estos grupos centrales estin representados
por aquellos que estin mas familiarizados con estos entornos digitales
y tienen menos prejuicios para “exponerse” y “exponer” lo que piensan
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frente a sus companeros y las profesoras. Puede significar entonces que
manejan los codigos implicitos en la red y tienen un nivel suficiente de
alfabetizacion digital para desenvolverse con soltura, con caracteristicas
cercanas a las de los residentes digitales, segin la caracterizacion de
White y Le Cornu (2011). Debemos resaltar entonces que, a pesar de
la horizontalidad manifiesta de las redes sociales, es importante evitar
que se reproduzcan situaciones de poder entre quienes controlan los
codigos de estos entornos y quiénes no. La alerta del estudio de Henry
Jenkins (2008) en relacioén con las posibilidades democratizadoras de las
redes, nos recuerda que las tecnologfas contribuyen a la conformacion
de espacios sociales que, en su caricter de tales, pueden ser tan exclu-
yentes como cualquier otro (Gewerc y Armando, 2010). Por otro lado,
en las dos asignaturas hay un porcentaje de estudiantes que tiene menor
densidad de interrelaciones. Ello estarfa mostrando que atn hay algunas
resistencias a la participacion y a la colaboracion, ya que algunos de estos
alumnos se cuestionan al inicio del curso la apertura de sus producciones,
porque temen la copia y el plagio. En otros casos, la resistencia esta dada
por las dificultades para proyectarse, para “mostrar’ el pensamiento y la
reflexion. De allf la tension entre los que atn guardan algunas resistencias
y aquellos alumnos que descubren las posibilidades que ofrece la apertu-
ra de la colaboracion, como vemos en el siguiente ejemplo:

¢Por qué solo real? :No se puede crear colectivamente a través de la red?
Sin duda, las clases presenciales con sus debates y técnicas han supuesto
un aprovechamiento total de una interacciéon entre compafieros y guias
(acompafiantes momentineos en nuestra excursion), pero la red ha sido
otro camino a explorar que nos ha permitido construir conjuntamente,
fomentando una forma de trabajo que en muchos casos parece olvidada, la

colaborativa... (EST 8-ACCP).

4.2. Entre el principio del aprendizaje autonomo y la dependencia
observada

El paso de una propuesta de ensefanza y aprendizaje centrada en el
profesorado a otra centrada en el alumnado requiere pensar andamios
lo suficientemente seguros y fuertes para ayudar a construir el edificio
del aprendizaje y cruzar senderos que en ocasiones se perciben sinuo-
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sos o peligrosos. Identificar el apoyo “ideal” no es una tarea sencilla
dadas las condiciones institucionales vigentes (una gran cantidad de
alumnos y horas de docencia) y estamos lejos de conseguir una ense-
fanza personalizada. Sin embargo, las herramientas que hemos utiliza-
do para el analisis de la experiencia nos ofrecen recursos que ayudan a
tomar decisiones durante el proceso y resultan de suma utilidad dada la
gran cantidad de informacioén obtenida.

El analisis realizado muestra esta tension manifestada entre un
“exceso” de confianza en la capacidad de autonomia y de autorregu-
lacion del aprendizaje del alumnado por parte del profesorado, puesto
de manifiesto en:

a) Su organizacion y gestion de los tiempos, por ejemplo, la frecuen-
cia con la que introducen contenidos en la red o si lo dejan todo para el
final, a pesar de ser un indicador en la rabrica de evaluacion utilizada. Ello
hace necesario desarrollar competencias que hasta el momento no tienen
incorporadas, tal como lo expresa un estudiante: “No supe adaptarme a
la organizacion libre de mi trabajo... a la organizacion abierta y autbnoma
(esa organizacion que tantas veces yo tengo defendido en encarnizados
debates, tanto en clase como en comisiones o Juntas...” (EST. 1-TE)

b) La reflexién sobre su proceso de aprendizaje, qué analizan y
cémo lo hacen:

“... traté de reflexionar un poco sobre lo que fue mi relacién a lo largo del
tiempo con la tecnologia, y como esta cambi6é mi manera de aprender. En
el proceso ctreo que consegui aprender algo mas: me di cuenta que cuanto
menor es la ‘distancia cognitiva’ entre quien indaga y aquello que se indaga,

mejores y més profundos son los resultados”. (EST.1-TE)

“... esta forma de trabajar exige un papel activo por nuestra parte, papel
que sin duda no estamos muy acostumbrados a llevar a cabo. Exige esfuer-
70, constancia, organizacion... lo que nos hace ser responsables de nuestro
aprendizaje. El profesorado es un guia, no el protagonista, los protagonis-
tas somos nosotros”. (EST. 9 -ACCP)

¢) El modelo de procesamiento de la informacion: limitarse a la
descripcién sin introducir un eje articulador, las referencias utilizadas,
o el analisis de la informacién utilizando algunas categorias tedricas que
integren elementos de la disciplina y de otras. Ello sumado a las deman-
das del alumnado para cerrar las consignas y acotar las exigencias en el
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entramado de concepciones, tareas y condiciones en las que conviven
con otras asignaturas de la carrera. He aqui un ejemplo de una entrada
que no refleja el proceso de indagacion ni reflexion requerido:

“tHola compafieros! Investigando un poco por youtube en busca de nue-
vas tecnologias, encontré este video sobre un proyector que ya lleva incor-
porada la pizarra digital, solo es colgar el proyector y ya puedes empezar a
utilizar la pizarra. Menuda maravilla, ¢no creéis? (EST. 15-TE)

Podriamos interpretar este juego pendular en la existencia de dos
logicas que conviven en la tension: la aprendida en las redes sociales
que conduce a reducir todo a un “me gusta” (Mollis, 2013) y la l6gica
demandada por el uso de una red social en un contexto académico.

El cambio de rol del profesor, la “disminuciéon “de la asimetria
entre profesor y estudiante y el caricter proactivo de éste, no se visua-
liza como una tarea sencilla (nadie dijo nunca que lo fuera aunque lo
parezca a veces en las exhortaciones al cambio de papel). La presencia
docente “se deja ver” apoyando el proceso de aprendizaje. El docente
no desaparece, mas bien adopta una presencia respetuosa, dispuesta a
hacerse mas visible cuando sea necesaria, como vemos en los grafos:

“Tenia la sensacion de que X me habia dejado un poco a la deriva. Pero nada
mas lejos de la realidad. El enorme volumen de informacién compattido a lo
largo de todo el proceso ha hecho que, sin duda, sea la materia en la que més
me he mantenido al dia de todas las que he hecho...” (EST. 1- ACCP)

El profesor lanza, propone, sugiere, plantea, y también lo hace el
alumno, ambos son cooperadores en el proceso, y es en este dialogo
de saberes en los que se plasma la acciéon docente en el contexto de tra-
bajo de una red social. Al situar al estudiante en el centro del modelo,
para poder observar si “realmente” aprenden “deberan documentar su
aprendizaje” (Barbera, 2008).

4.3. Entre la autenticidad de las aportaciones y la artificialidad de las
propuestas

Si se utiliza una red social como dispositivo de ensefianza, estamos

dotando a ésta de un encuadre que organiza el trabajo de estudiantes y
profesorado. Por lo tanto es claro que ese proceso serd direccionado,
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orientado, apoyado y evaluado. Y es en este punto donde surgen las
primeras contradicciones, ya que una red social, que generalmente es
para el ocio, se utiliza aqui para otra cosa, pero:

“... requiere de mas que esto, puesto que, para hacer entradas tenemos
que buscar diversa informacién para adquirir conocimientos sobre aquello
que quieres plasmar lo que conlleva un petiodo de reflexion. Pienso que
es muy distinto, por eso también le damos un uso distinto a uno y a otro,

diferenciando claramente a su utilidad y su gestion.” (EST. 11-TE)

Ahora bien, este proceso reflexivo necesario para identificar las
diferencias y adaptarse al contexto de una red social en un contexto
académico, formal, no siempre se produce, y en ocasiones encontra-
mos gestos, comentarios y trabajos que revelan que el alumnado esta
teniendo una postura ante este trabajo, porque “es lo que toca” en este
momento para aprobar las asignaturas. Una postura que le dificulta
enfrentarse a su proceso de aprendizaje o a sus propias limitaciones.
Nos encontramos entonces con reiteraciones de frases hechas que van
perdiendo sentido a medida que aumenta su nimero:

“Stellae hizo que de pronto a todos y todas nos interesara muchisimo
todo lo relacionado con la tecnologia. En ese sentido fue especialmente
hilarante la aparicion de las continuas citas de Ford y Einstein en los tweets
de la red social. O las referencias a lo importantisima que era la tecnologia
en nuestra vida, o lo mucho que nos abriera los ojos la materia o mil cosas
mas. jA veces parecia que toda nuestra vida careciera de sentido hasta el dia

en que descubrimos a material” (EST. 1_TE)

También es muy usual visualizar la importancia de la cantidad de
aportaciones (en detrimento de la calidad) o la dispersiéon de temas
que se abordan, mostrando las numerosas busquedas realizadas, sin
profundizar en el contenido de cada una de ellas (“aqui os dejo un
enlace...”, “este video es muy interesante...”, “encontré este articu-
lo...”). Todo lo cual podria estar demostrando que lo valioso es apro-
bar la asignatura, mas alld de lo que realmente se aprenda. Un alumno
reflexiona as{ sobre esta cuestion:

“Repaso la trayectoria... pues el portfolio fue virtual, un blog, tal cual,
recuerdo el pretender subir algo a la red y que ya estuviera, frustrarme con
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la idea de comunidad de aprendizaje y ver repetidos los mismos trabajos
con diferentes redacciones; llegd a exasperarme el dichoso blog de aula.
No soy partidaria de la repeticién de trabajos y/o esfuerzos cuando la
premisa es la comunidad de aprendizaje, no me parece provechoso ver
tres posts ‘super novedosos’ los tres con el mismo video ‘muy innova-
dor’ encontrado en youtube y comentando algo similar, para eso estin los
comentatios ¢no?...” (EST 5- ACCP)

La prevalencia del comportamiento aprendido en las redes sociales
para el ocio ¢esta acaso reclamando una mayor atencion al desarrollo
de apoyos para la comprension de la exigencia implicada en la utiliza-
cion de una red social en el contexto académicor Para Dussel (2011: 4):

Lo escolar requiere o deberfa requerir otras logicas de conocimiento; inte-
reses menos cotidianos; formas de pensamiento y argumentacion mas
complejas que el “me gusta” o “no me gusta” de las redes sociales. Por
eso, el debate central y mas interesante es el que se enfoca en qué enten-
demos por contenidos, conocimiento y cultura. Una tarea de la escuela es
introducir un conocimiento més complejo del contexto que nos rodea, un
lenguaje mas riguroso, argumentaciones mds complejas. Y en eso, las redes
sociales y los medios en general se mueven en el sentido inverso: cada vez
mas simple, de impacto inmediato y poco relacional, menos argumentado
y mas efectista.

La pretension de que el trabajo realizado en el contexto de la red
social realmente represente el auténtico proceso de aprendizaje del
alumnado se ve atravesada por las condiciones institucionales de la eva-
luacion-acreditacion que es el elemento que aparece recurrentemente
marcando el proceso de tal modo que podtia trastocar los primeros
objetivos planteados.

5. Conclusiones

La experiencia que relatamos estd inscripta en un escenario con
actores que protagonizan roles y miradas diferenciadas. Estudiantes
y profesoras son socios de una empresa en la que se complementan
para llevar adelante una propuesta innovadora que esta rompiendo
con algunas formas de ser y actuar que vienen siendo “normales” en
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el transcurso de la formacion universitaria. Una nueva propuesta, con
los pilares teéricos-metodologicos planteados, supone asumir desde
el inicio contradicciones y tensiones. Las mismas que hemos querido
sacar a laluz. Que no son mas que algo inherente a la existencia de una
“incertidumbre intrinseca entre el disefio y su realizacion en la practica,
porque la practica no es el resultado del disefio, sino una respuesta al
mismo” (Wenger, 2001, citado por Gros, 2008: 16).

Son muchos los elementos que aqui colocan en bandeja la posibili-
dad de que las tensiones se produzcan. Por un lado, el desplazamiento
de un dispositivo pensado para el ocio pero utilizado para el proceso de
enseflanza y aprendizaje, con dos logicas diferentes, pero con reclamos
para unirlas y borrar las fronteras. Desde el enfoque que planteamos
pretendemos justamente cuestionar estas distinciones, pero sin perder
identidad en el camino. El aprendizaje valioso no se produce solamente
en ambitos académicos y formales, pero no por ello podemos olvidar
nuestro lugar para ayudar a construir conocimiento con la idea de
mimetizarnos con propuestas que tienen otros objetivos.

Pretendemos aprovechar las oportunidades de interaccion, produc-
ci6n y creacion de las redes sociales en ambitos educativos formales
de enseflanza y aprendizaje con la meta de construir conocimiento
en un campo disciplinar determinado. El analisis critico de la experi-
mentaciéon compartida de esta meta posibilita interrogantes y algunas
contradicciones como las que estamos sefalando.

¢Acaso estamos utilizando las herramientas de la web 2.0 con
expectativas de resultados de aprendizaje anteriores? ¢Hemos cambia-
do nuestros patrones de analisis para acomodarnos al giro copernicano
que suponen? Como investigadoras de los procesos de ensenanza y
aprendizaje en el sistema educativo (desde infantil hasta la universidad)
hemos puesto nuestra mirada sobre los significados que los diferen-
tes actores construyen en su relaciéon con las herramientas de la web
2.0 para aprovechar mejor las potencialidades que nos ofrecen estos
entornos. En lugar de dar por hecho que la propia tecnologia vaya a
enseflar estas cualidades por si o que la llamada “generacion digital” las
vaya a desarrollar de forma espontanea, la educaciéon formal tiene un
papel nuevo que desempefiar generando andamios que permitan a los
jovenes comprender cudl es también su nuevo papel como actores en
estos escenarios.
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Ahondando cualitativamente en las voces de estudiantes, profeso-
ras, notas de campo, reflexiones escritas, foros, etc., emerge esta cons-
tatacion del poder de la evaluacion para configurar, en algin sentido,
un tipo de participacion en la red y ayudar a conformar las evidencias
que expresan el aprendizaje desarrollado en la asignatura. La evaluacion
marca el proceso prefigurando un juego dialéctico entre lo formativo,
procesual, retroalimentador, dirigido a favorecer los cambios nece-
sarios hacia la mejora y enfatizando la autevaluacion; y el papel de lo
sumativo, que selecciona y castiga a quienes no cumplen con el cometi-
do. Esto puede entorpecer el proceso, que pretende que se desarrollen
aprendizajes genuinos y que estudiantes y profesores nos enfrentemos
juntos en la gratificante y dura tarea de construir conocimiento.

Solos y acompanados, juntos pero no revueltos, con unos y con
otros, la red social es propicia para esos vientos, ofrece el encuadre
técnico que ayuda a la construccion de comunidades. Les permite su
fortalecimiento, porque las mantiene en el tiempo sin depender del
espacio. Genera esa continuidad, mas alla del horario de clase, que
permite complicidades a horas intempestivas. Y en este escenario hay
dos actores, los dos compartiendo protagonismo, pero con miradas
diferentes. Hemos querido mostrar la de los estudiantes, pero la lectura
que hacemos de ello responde a la mirada del profesorado en su afan
de continuar construyendo conocimiento sobre la ensefianza.
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La produccion de conocimiento
con herramientas web 2.0
para transformar nuestvas

preconcepciones. En la escuela
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un proyecto de video-wik:

Joaquin Paredes Labra (joaquin.paredes@uan.es)
Universidad Auténoma de Madrid

1. Introduccion

¢Qué les pasa a los futuros docentes que ven las TIC como herra-

mientas de transmisién cuando pueden construir conocimiento? ¢Qué

ocurre cuando se visibiliza el sentido opresivo y transmisor de la escue-

la tradicional y cuando se compara con otras visiones de aprendizaje

y >

por ejemplo el que se vive inmersos construyendo conocimiento?

¢Qué pasa cuando la comunidad puede tomar parte activa en la cons-
truccion de conocimiento sancionado por la academia?

Para responder a esto se analiza un estudio de caso, un examen de

la propia cultura digital y escolar de los futuros maestros de educacion
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infantil y primaria seguido de una (re)inmersiéon en una cultura de web
2.0. Ademas, la historia escolar de sus familias los expone a una perspec-
tiva critica frente a las TIC y la escuela, en concreto a usos radicales de
las TIC en las escuelas y a las contradicciones de un sistema educativo
preocupado por lo supuestamente innovador de la integracion de las
TIC y lo transmisivo de sus practicas convencionales. Se trata, por tanto,
de comprender qué tipo de cultura de produccion digital traen los estu-
diantes de maestro y de analizar qué aportacion hace la cultura digital a la
construccion colaborativa de conocimiento y la innovacion en la escuela,
gracias a la inmersién en un proyecto de estas caracteristicas.

2. Marco teorico

Un error bastante comun entre quienes han disefiado planes de estu-
dio y quienes implementan programas de integracion de las TIC en las
escuelas es asociar TIC con jévenes. Esta simplificacion, ya antigua pero
que se repite sistema a sistema, ley a ley, convierte en algo superfluo la
formacion inicial de docentes en TIC en educacion, y predice un cambio
de la mano de los jévenes en el campo profesional de la educacion.

Algunos esloganes han contribuido a ello, empezando por la per-
cepcion de las TIC como inevitables (“imperativo técnico” lo llama
la filosofia de la ciencia), o mas recientemente los “nativos digitales”
(Prensky) y los “residentes” (White). Aprovechando esta propagan-
da, en 2006 se ha dejado a la mitad de los docentes en formacion de
Espana sin formacion inicial en TIC en educacion.

El peso de la narraciéon de la escuela, con las ideas previas de los
profesionales y las certidumbres sobre la vida en las escuelas, es toda-
via més poderoso que el de las supuestas bondades de los dispositivos
como para cuestionarse la génesis y usos del conocimiento y el papel
de la colaboracién en todo ello.

2.1. Una joven y su bagaje escolar y tecnoldgico ante el reto de ser docen-
te. Algunos apuntes para entender la transformacion que hace falta

Sobre la relacion de las jovenes con las TIC se conocen algunos aspec-
tos fundamentales gracias a los estudios generales sobre uso de los medios
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y especificos de algunas herramientas y software. Existe un apabullante
conjunto de informes que habla de un avance en todos los frentes de la
disponibilidad y del tipo de usos de las TIC por patte de los jévenes (por
ejemplo el Informe de la sociedad de la informacion en Espafia 2012,
http://e-libros.fundacion.telefonica.com/sie12/ e Indicadores del uso
de las TIC en Espafia y en Europa 2011, http://recursostic.educacion.
es/blogs/europa/media/blogs/europa/informes/indicadores_y_datos_
tic_europa_y_espa_a_09_10_ite_.pdf). Podemos saber de la existencia
de un foso digital es cierto que menor que hace veinte afios, pero no
despreciable, que nunca ha usado las TIC; saber del tiempo que dedican
y para qué usan Internet, desglosado por género, nivel de renta y otros
indicadores sociales, por ejemplo su condicion de inmigrante (Informe
semestral de la Asociacion de Investigacion de Medios de Comunicacion,
http://www.aimc.es, Eurostat Internet access and use in 2011), su pasion
audiovisual (valorando las descargas de peliculas y el consumo de videos
en proveedores de los mismos), donde se informan, su tiempo de lectura
(http:/ /www.oecd.org/dataoecd,/61,/63,/48630763.pdf), la penetracion
de los videojuegos y el tipo de usos (Informe del petfil europeo del video-
jugador http://www.adese.es/pdf/Market_Research_ES.pdf), su com-
petencia digital (Lo que hacen los jovenes de 15 afnos con las TIC segin
el informe Pisa, http://www.pisa.oecd.org/dataoecd,/46,/55/48270093.
pdf) y en medios (Testing and Refining Criteria to Assess Media Literacy
Levels in BEurope 2011, http://www.eavi.eu/joomla/images/stories/
Publications/study_testing_and_refining ml_levels_in_europe.pdf), asi
como sus usos de redes sociales (http://www.ontsi.red.es/media/2011-
12/1322729705471.pdf).

De la narracién de lo que es la escuela para las nifias y las adolescen-
tes que luego van a ser maestras sabemos muy poco.

En todo ello se observa un gran salto en un tiempo relativamente
corto. Todo parece curarlo el tiempo, como por otra parte nos dicen
aflo tras aflo todas las promociones de futuros maestros.

Nos hace falta encajar estos datos en una narracion de la sociedad
contemporanea, al estilo de la de Manuel Castells sobre la sociedad
red, un nuevo capitalismo y el espiritu hacker, hoy anti-sistema y pro-
democratico (Castells, 2012).

Sin embargo, algunas practicas concretas por parte de los jovenes,
junto a nuestra experiencia de trabajo con jévenes universitarios, nos
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llevan a caracterizar su subcultura digital de futuros docentes como
compartimentalizada, con usos estancos de diversas TIC, un tipo de
usuario muy intuitivo —y poco curioso— que busca utilidad a toda costa
en el tiempo que dedica a interactuar con los dispositivos. Lo que
saben hacer con determinado soft no lo generalizan a otros.

Nuestro relato, en el ambito universitario, comienza antes de
nuestra practica, en la de los profesores y los grupos de estudiantes:
nos cuentan que se autoorganizan en algiin espacio, ya sea por email,
en una red social tematica, un blog de curso y un site de Google para
compartir principalmente materiales, también avisos y algunas dudas.
Los estudiantes de las universidades a distancia parecen mds activos
que los de las presenciales.

Algunos pequefios grupos de estudiantes son capaces de recurtir
a herramientas de audio y videoconferencia, mensajerfas instantaneas
y emails para resolver sus dudas. Todos estos espacios estan fuera de
los que facilitan las plataformas de teleformacién de sus respectivas
universidades.

Todo esto, que nos podria hacer aventurar una convivencia solvente
de los futuros docentes con dispositivos en su propia formaciéon y en su
futuro profesional, se pondra en tela de juicio, desde su posicion vital
hacia la tecnologfa como espacio para la diversion y el fantaseo (Turkle,
1997), un territorio donde no-ser (a tenor de la resistencia a ser uno
mismo en las redes de la que se hablard a continuacion), incluso con una
negacion de lo tecnolégico en otros espacios de su vida como el educati-
vo que nunca ha sido un espacio para esas actividades. Apareceran otros
elementos, gracias a técnicas artograficas y freirianas de las que se hablard
mas adelante, elementos inicialmente fuera de campo, que nos ayuden a
entender el relato personal de los estudiantes sobre las TIC (y las escue-
las), como se conjugan su construccion de la identidad propia y la de la
identidad profesional, y como les predisponen a producir materiales y
compartir con otros sus investigaciones y relato propio.

2.2. Una escuela activa radical y una nueva alianza con la comunidad
Para hacer lo mismo que ya hacen las escuelas no hace falta la web

2.0. Por otra parte, como ya advirtié6 Gimeno en los afios ochenta, todo
lo que es nuevo para la escuela acaba siendo escolarizado.

228



LA PRODUCCION DE CONOCIMIENTO CON HERRAMIENTAS WEB 2.0 PARA TRANSFORMAR NUESTRAS PRECONCEPCIONES

¢Qué otra escuela es posible de la mano de las TIC? Se apunta
otra cultura de centro. Sus rasgos se podrian concretar en lo siguiente

(Sancho y Alonso, 2012):

* Los docentes pueden ser quienes cambien el mundo. Que cada
docente sea capaz de autorizarse a cambiar su practica.

* La formacién inicial y permanente del profesorado podria tener
un papel trascendental en el cambio. En el centro. Con proyectos.

¢ Las practicas educativas son rupturistas. Los estudiantes tienen
un papel protagonista. Hay una relacién pedagdgica renovada
de profesores y estudiantes. Lo tecnologico desaparece. Las
TIC se utilizan mas alla de fuentes de informacion, ejercitacion
o herramientas.

* Lahistoria innovadora del centro es un aval para futuros cambios.

* Es fundamental la direcciéon o un nicleo director. Es necesatio
un equipo estable. Con proyecto compartido. Hay un buen
clima de trabajo, una cultura de colaboracion.

* Estos profesores tienen capacidad de compartir con otros
espacios, tiempo, recursos ¢ ideas. Rompen la concepcion dis-
ciplinar del curriculo.

Con estos rasgos, tendremos proyectos innovadores con TIC. Para
que sea una escuela activa radical, con nuevas perspectivas pedagogicas
(Paredes, 2010) y, sobre todo, basada en la indagacion de los estudian-
tes que colaboran reconstruyendo conocimiento, conviene ademas una
propuesta comprometida socialmente.

Debe haber, por tanto, otro tipo de formacioén inicial, en sus finali-
dades, sus hilos narrativos y la comprension del fenémeno de la inno-
vacion en el seno de una institucion educativa.

El tipo de maestras jévenes que viven estas experiencias tiene que
ser diferente en las practicas que va a emprender.

2.3. Papel de lo andiovisnal en una propuesta renovada de entender el
mundo

Existen muchas iniciativas de formacion inicial de docentes que
intentan romper con una visioén tradicional de la escuela. Algunas pue-
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den incluso romper con las limitaciones de realizarse en una materia,
un horario y una sola institucion.

Nuestra propuesta es narrativa, visual y multimodal (Paredes,
Herran y Correa, 2013), dentro de una perspectiva posmoderna, poli-
tica, feminista, poscolonial y colaborativa en la institucién y con la
comunidad (Barone y Eisner, 2006; Irwin ez al. 2009; Watts Paillotet
y Callister en Kincheloe, 1993; Lankshear y Knobel, 2003; Paredes,
2011) en lo que se refiere al papel de los docentes, los estudiantes o
participantes, el conocimiento y las relaciones con la comunidad.

Se genera un conflicto entre lo cotidiano y lo que parece inmutable
port vivido por cada uno de los estudiantes como “escuela”. Se trabaja
como intelectuales con perspectiva social (Irwin ez al., 2009). Entonces
emerge la reflexion, la denuncia y la propuesta de transformacion.

Gracias a la utilizacion de recursos multimedia de la web 2.0 (Irwin ez
al., 2009; Cliff Hodges y Davies, 2013), los patticipantes descubren que:

* Elarte es una fuerza poderosa para reconstruir una comunidad
a través de una pedagogia publica.

* Se devuelve a la comunidad el conocimiento, generalmente
mediante una exposicién colectiva del mismo.

* El conocimiento y lo artistico, la forma de construirlo, la impor-
tancia de los sujetos... empujan al establecimiento de dialogo,
que es la base de otro tipo de ensefianza.

e Se incorporan otras narrativas diferentes a las textuales cano-
nicas.

*  Se reconocen con su pasado y en su territorio.

* Lo evocativo genera conexiones o rizomas muy diferentes.

e Se pone las bases para una accioén politica comprometida con la
profesion docente.

*  Se recuperan los saberes y lo vivido por los estudiantes.

*  Se redefine la identidad propia y la manera de construir cono-
cimiento.

Una propuesta construida con estas directrices pone en cuestion el
espacio y el tiempo en el que trabajan juntos los futuros profesores, y
remueve otras constantes de la ensefianza, como el propio estatuto del
conocimiento y las relaciones que se pueden establecer con el mismo.
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3. Marco metodologico

La metodologia es un estudio de caso de 31 relatos elegidos entre
los mejores portafolios de tres cursos académicos diferentes, un colec-
tivo de 400 estudiantes.

La proporciéon de mujeres es 3 de cada 4 estudiantes, en algunos
grupos son el 95% de la matricula. La cohorte de edad es de 19 afios,
si bien hubo cursos que se completaron con una inusual afluencia de
estudiantes de mas edad (entre 5 y 10 afios mas), que retornan del
mundo laboral. A ellos se suman los futuros maestros que acceden a
estos estudios desde la formacién profesional ocupacional relacionada
con el cuidado de la infancia, el deporte y los servicios sociales, un
10% de la matricula. Aunque es dificil valorar la extraccion social, los
portafolios ofrecen informacién adicional sobre cada estudiante, y se
aprecia que provienen mayoritariamente de zonas urbanas de clase
media proximas al campus, disfrutan de un estandar de vida en el que
algunos tienen vacaciones en la playa y en el extranjero, algunas tienen
vehiculo propio, acceso a Internet desde su hogar y la mitad de ellos
dispositivos tecnolégicos como teléfonos inteligentes, ordenadores
portatiles y tabletas, con los que acuden al aula.

Los cursos hibridan un proyecto de tematica comunitaria y un
ejercicio expresivo de futuros docentes que vuelcan sus sensibilidades
y vivencias mediante herramientas TIC. El proyecto tiene caracter rei-
vindicativo, superar la formacion técnica exprés, insatisfactoria en los
resultados que se constatan en las escuelas, para promover el cambio
en el uso de las TIC en las escuelas, la consideracion de los aprendices
como protagonistas, reivindicar el caracter social de las TIC, aprove-
charlas para una actividad con un sentido politico (otra escuela, otro
curriculo, otras relaciones sociales, sin volver hacia el pasado), hacer
presente un nuevo tipo de relaciones entre universidad y sociedad y
entre escuelas y comunidades, un sentido histérico de la presencia de
las TIC en el medio, una reivindicacion de nuevos usos para las TIC,
no reproductores, creativos, democratizadores del conocimiento,
inclusivos. Esas tecnologias, que representan el pasado, reaparecen con
nuevos formatos en el presente o las TIC del momento repiten usos
de ese pasado puestas en contacto con la comunidad. LLa tematica del
proyecto es la reconstrucciéon ordenada por los propios investigadores
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y la comunidad sobre como fue la vivencia de la escuela del pasado de
nuestros mayores.

En el desarrollo del proyecto se explora la expresividad y precon-
cepciones docentes con diversas técnicas de raiz freiriana y artografica
(Paredes, Herran y Correa, 2013). Entre las metodologias utilizadas
para la expresividad estin la fotopalabra mediante un generador de
posteres digitales, psicogeografia mediante un editor de mapas, recuet-
dos escolares mediante un generador digital de comics y fotodidlogo
mediante un empaquetador de presentaciones multimedia. Los estu-
diantes también realizan videos a ellos mismos y a la comunidad, sobre
la tematica del proyecto.

Cada produccién es incorporada al portafolio y comentada por el
participante, que describe el proceso creativo y los resultados que espe-
ra promover entre los que lo ven. Multiples producciones, a la manera
de una triangulacién con evidencias de diferente indole, hablan de cada
participante. El portafolio es dialogado con los participantes en una
actividad plenaria, o por ellos mismos y el profesor como observadores
participantes de esta realidad. El profesor tomo notas de las clases, se
realizaron algunas actividades de anilisis con los grupos y se hizo una
devoluciéon colectiva por escrito a cada grupo.

Se analizan los portafolios, con multiples elementos que se con-
vierten en un variado elenco de evidencias dentro de cada historia y
entre historias, junto a las producciones videograficas en la comuni-
dad que se ha volcado en una wiki, sus posteos y su foro, las notas de
campo del profesor y las devoluciones al grupo como informes que
recogen el espiritu de un semestre. El analisis se realiz6 mediante un
software de analisis cualitativo. Atlas.ti. La codificacion fue refinada
en sucesivas lecturas y se trabajé por comparacion constante. Se ha
evitado etiquetar las tareas rutinarias de cada grupo. Se aprovecharon
las tablas de frecuencia y co-ocurrencia para comprender la emergencia
de conceptos en las evidencias. A partir de las categorizaciones, se han
hecho reconstrucciones descriptivas densas de las tematicas, de manera
artistica (Bolivar, 2002).

La informacion se triangula mediante la aplicacion de la diversidad
en técnicas presentada, el analisis de multiples agentes y la variedad de
evidencias (producidas con las herramientas, textuales, graficas, audio-
visuales, comentarios).
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4. Discusion

El proposito del estudio es conocer el bagaje de los futuros maes-
tros y su transformacion en relacion con la cultura digital, gracias a una
perspectiva mas amplia de integracion de las TIC, en concreto cuando
se utilizan en la produccién de conocimiento en las escuelas. Pero el
proposito del estudio también es conocer algo de lo que producen, por
qué y qué implicaciones tiene esta produccion.

Con respecto a su bagaje, de los temas identificados en los portafo-
lios, encontramos que los principales son los de “alfabetizacion”, ideas
de “ensefianza” y de “estudiante” asociadas, y “usos de las TIC”. Hay
un segundo bloque con aspectos emocionales (reacciones que provo-
ca) y un tercer bloque con aspectos relacionados con la tematica del
proyecto, las escuelas de nuestros abuelos.

Hay que decir que los aspectos de alfabetizaciéon propiamente
dichos consumen muchisimo tiempo, no precisamente por ser el
proposito del proyecto, sino por una mezcla de inseguridades de los
estudiantes y demoras mas o menos buscadas, una forma de resistencia
a hacer otro tipo de pedagogia en las aulas y tener ellos mismos otro
tipo de participacion en la gestion de lo que allf ocurre. Mientras arran-
ca el proyecto, el formador propone actividades que combinan abrir a
los estudiantes a su pasado (como paso a abrirse al de su comunidad
y su profesién), y herramientas de web 2.0 que permiten compartir
productos elaborados por ellos. El proyecto en el que se envuelven
(basado en entrevistas que realizan en la comunidad), se va alargando
en el semestre, no se acaba de concretar.

Los estudiantes manifiestan perspectivas muy tradicionales hacia las
TIC en el comienzo del proyecto. Las agrupamos como preconcep-
ciones sobre alfabetizacion de perspectivas negacionista, ingenua, de
imperativo técnico instrumental y social.

En la primera perspectiva, negacionista, aparecen miedos, escena-
rios negativos, dolor, conductas evitables y amenazas percibidas de
parte de las TIC. Por ejemplo:

Cuando pensaba en las TIC siempre imaginaba nifios solitarios, que utili-

zan las nuevas tecnologias solo para juegos violentos o sin ninglin conteni-
do (Caso 4 Cristina).
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En la perspectiva ingenua, lo antiguo (tecnolégicamente hablando)
es siempre inferior en calidad y efectos a lo contemporaneo. Se repite
hasta la saciedad que las TIC son motivantes.

En la perspectiva de imperativo técnico se asumen usos irreflexivos
de las TIC que derivan de su presencia en otros ambitos sociales.

ctualmente se estin implantando las nuevas tecnologias en el aula por lo
Actualment tan implantando 1 tecnol 1 aula por 1
que debemos estar preparados y con los conocimientos suficientes pata asi

poder valernos de los tecursos (foro de la wiki, curso 2012-2013).

En la perspectiva instrumental las TIC sirven para gestionar, desa-
rrollar actividades ofimaticas, transmitir y comunicar con TIC.

(El curso me sirve) para darme cuenta que existen multiples programas
para hacer cosas muy diferentes que nos pueden ser muy utiles (foro de la
wiki, curso 2012-2013).

En la perspectiva social, los estudiantes hablan de lo que disfrutan
utilizando TIC.

Las TIC estan para que los maestros se nutran de ellas y se aprovechen
de las mismas para realizar clases mas amenas, divertidas y adaptadas a su

tiempo (Caso 8 Rocio).

En todas las perspectivas presentadas se vive de certezas. En casi
todas late la idea de mundo paralelo a la realidad que se vive, espacio
para evadirse o ser otro. Solo la perspectiva social parece abierta a
considerar otros usos no estereotipados de las TIC. Esos usos no este-
reotipados son precisamente los que se vinculan con la produccion y
remezcla de conocimiento y a ellos como actores en vez de receptores.

A pesar de la metodologia formativa de proyecto, los estudiantes no
acaban de aceptar que sea una materia diferente a la mera preparacion
en el manejo de determinado software y hardware.

Hay en estas certidumbres una obsesion productiva y funcional, que
nada que esté en la vida de una maestra le sea superfluo, que todo sea
funcional. A ello se anade que la competencia digital tiene una mani-
festacion extrafia, por cuanto su dominio autopercibido es personal
y ajeno a la accion del entorno de aprendizaje, el profesor, el grupo
o el proyecto donde se ha insertado para aprenderlo. Se aprecia en el
énfasis que ponen al hablar en su portafolio sobre el esfuerzo realizado.
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Cuando hablan de la alfabetizacién que esperan, los estudiantes se
refieren a algo instrumental, a un conjunto disperso de habilidades que
concurren en la competencia digital:

* Busqueda de informaciéon, medio para compartir recursos
(Caso 2 Laura M.).

*  Que los alumnos se familiaticen con los distintos recutsos
informaticos que estan a su disposiciéon (Caso 1 Alba M.).

* Crefa conocer muy bien la aplicacién x (y aparecieron otras
nuevas) (Caso 4 Cristina).

Como ademas se trata de una competencia enmarcada en un con-
junto de competencias profesionales, la tarea de dar el paso a otro tipo
de relacién con las TIC, los compaiieros y la comunidad se complica
un poco mas. Los estudiantes hablan de usos de las TIC desde la clasica
triada habermasiana (que vinculamos a una forma de hacer didactica)
técnica-transmisiva, practica-comunicativa y critica-por proyectos:

— Técnico-transmisivo:
(Los nifios) van a aprender a utilizar un ordenador y jugar y descubrir con
él, pero ti como maestro tienes que saber utilizarlo de una manera mas

avanzada (foro de la wiki, mayo de 2012).

—Practico-comunicativo:
En la escuela nueva el papel del profesor no se centra solo en transmitir
conocimientos, los docentes también se preocupan por el estado emo-
cional de cada alumno y en si han asimilado los conocimientos ensefiados
(Caso 7 Patricia).

— Critico-por proyectos:
Se debe dar un paso més a la hora de realizar nuevos proyectos educativos,
para conseguir que en nuestra era contemporinea los alumnos cobren
mas importancia de la que hoy se les da, a pesar de haber avanzado en las
ultimas décadas, para pasar a ser los protagonistas activos y constructores
de su propio conocimiento, con el apoyo y seguimiento de los maestros

(Caso 5 Angel).
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Algunos estudiantes hibridan las competencias docentes y de TIC
abandonando las certezas instrumentales y abriéndose a posibilidades
nuevas con ayuda de estas herramientas, las perspectivas comunicativa
y critica. Es decir, se abren a producir y compartir con otros.

¢Qué ocurrio en el recorrido hacia estos cambios? En primer lugar,
sefialar que la expresion “No lo conocia, nunca lo habia utilizado”,
es una de las frases preferidas de los estudiantes en sus portafolios al
hablar de herramientas, soft y sus usos. Luego, las dificultades, deses-
peracion, aprecio o gusto fueron un importante componente de sus
reflexiones. En tercer lugar aparecieron la naturaleza de los aprendiza-
jes producidos y cuestiones relativas a posibles usos de las TIC.

De forma paralela, se pone de manifiesto que, pese a la extension
de la idea de “nativos digitales”, los estudiantes no se sienten tales.
Algunos, en las asambleas o de manera informal, comentan que el
uso de las TIC serd algo plenamente integrado en la generacion que
llegara en breve a la educaciéon primaria. Es el mismo tema de la edad,
de la generacion que viene, que sabe hacerlo con ordenadores y que
llevamos escuchando desde hace casi treinta afios, y que nunca acaba
de ocurrir.

Las dificultades de los estudiantes tienen mucho que ver con las
preconcepciones, las narraciones con las que acuden a este curso,
particularmente la de tipo instrumental, la presiéon por salir con una
preparacion en las dltimas técnicas. También con otras cuestiones rela-
cionadas con la manera de estar en el aula, de organizar el estudio, de
utilizar la reflexion, de abrirse a otras opciones.

La riqueza de la reflexion y el trabajo con las evidencias aportadas
en los portafolios (la produccién audiovisual de los estudiantes) dejo
mucho que desear:

La idea de esta alfabetizacién, que conlleva cierta apertura, no
siempre se acepta entre los estudiantes, no se acaba de entender, y se
ve opuesta al mundo idealizado por la futura maestra para un grupo
de nifios ideales. I.a mayoria no siente curiosidad por explorar las
herramientas puestas en sus manos. Sin curiosidad no puede haber
una busqueda y un eureka. Asi que la bisqueda de funcionalidad, la
exacerbacion de lo instrumental, la falta de apertura, la falta de madurez
y las dificultades técnicas estin lastrando las posibilidades de investigar
y abrirse.
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Entre los resultados que recogen los portafolios se observa que los
estudiantes valoran la oportunidad que ofrecen diversas herramientas
tecnologicas experimentadas en el proyecto.

Estas herramientas, abundantes en el medio, son teléfonos movi-
les con camaras y herramientas de publicacion colaborativa. Con los
teléfonos se han grabado entrevistas en audio y en video. Con las
herramientas de web 2.0 se han publicado producciones derivadas de
propuestas artograficas y freirianas y se ha procesado la informacion
recogida para el proyecto sobre la memoria de la escuela para volcarla
otra vez en otros espacios de la web como blogs y wikis. Este es un
descubrimiento asombroso:

En (la aplicacién) x aparece un enlace que se titula “x en la ensefianza”.
Gracias al mismo he caido en algo de lo que no me habia percatado en mis
anteriores comparaciones y reflexiones y que considero de suma impor-
tancia (...): este tipo de herramientas online permiten y facilitan a los nifios
y a los centros compartir sus proyectos con toda la comunidad educativa,
pero sobre todo con los padres y las familias o, incluso, con nifios de otros
centros, haciendo que todos podamos entiquecernos unos de otros (Caso
8 Rocio).

Hay ademas miedo a las dimensiones politica y social del aprendi-
zaje que promueve el proyecto. Los alumnos estan perplejos ante estas
dimensiones.

Un caso extremo lo representan en todos los semestres y cursos
algiin estudiante que plantea que no desea presentar a sus abuelos y
padres en una entrevista en la red sobre su experiencia escolar, dentro
de un proyecto universitario. Es razonable, aunque no nos dan razones
exactas mas que no quieren que los vean. Nos cabe la sospecha de que
hay objetores de las redes sociales, de la imagen, de la voz, de la expe-
riencia. Posiblemente hay un choque con su propia idea del espacio de
las redes sociales como un lugar para fantasear, no para mostrarse tal
y como uno es. También hay objetores de seguir tirando del hilo que
supone construir conocimiento y ponetlo en relaciéon con sus propias
ideas sobre ensefianza, maestro o recursos.

Otro perfil son historias repetidas hasta la saciedad, la misma tema-
tica, la misma aproximacion al problema planteado. Lla misma falta de
costumbre de indagar y construir.
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Otro elemento que hemos encontrado en esta produccion ha sido
una coherencia tematica, particularmente entre las estudiantes mas
jovenes y con un perfil “vocacional”. Estas maestras eligen temdticas
donde se visualizan como cuidadoras-madres. Por encima de esta cues-
tién de adscripcion a una tradicion pedagogica a prueba de bombas,
nos hace pensar en su escasa permeabilidad para explorar otras temati-
cas en otros medios, y la dificultad para que entiendan las opciones que
se abren cuando ellas mismas deciden abrirse.

Junto a estos problemas y limitaciones autoimpuestas, las herra-
mientas permiten explorar y reconstruir el conocimiento a través de
la web 2.0. En el comic digital la tematica sugerida fue la escuela que
habfan vivido estos estudiantes. Se presenta una pedagogia autoritaria,
unidireccionalidad, rigidez, castigo y evasion. No hay héroes ni ejem-
plaridad en lo cotidiano de las escuelas. Hay una reflexion sobre la
dimension profesional de la escuela. También esta la dimension social.
En el comic se critica el sistema que oprime. Algin estudiante expresa
su compromiso politico por el cambio.

En la linea de tiempo sobre la propia vida o la de los abuelos entre-
vistados, descubrimos una imagen personal, un perfil de mujer inde-
pendiente, que esta obsesionada con viajar, con ser libre.

Con el empaquetador multimedia, donde se cuenta la vida de una
mujer que nos haya llamado la atencién por su trayectoria, aparecen
historias de profesionales pero también de artistas como modelo de
mujer que triunfa y dan un sentido propio a sus vidas.

Asi que una herramienta fundamental en esta apropiacion de las
TIC y la conexién con lo social ha sido el multimedia. Entre las apor-
taciones mas sorprendentes que hablan de las conexiones establecidas
encontramos un video de una futura maestra de enorme emotividad y
reivindicacion, donde refleja la lucha de la gente por su territorio, sus
hijos y su educacién, partiendo de condiciones muy duras, la Espafia
de posguerra.

Aparece en consecuencia otro perfil de ciudadano competente en

TIC:

Suelo subestimarme en las labores informaticas y me he dado cuenta de

que solo se necesita interés y ganas de investigar (Caso 20 Noemi).
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Del proceso vivido, algunos estudiantes sefalan sus pesares, sus
dudas, inconvenientes, es una quiebra de sus certidumbres y abrirse a
otras realidades, se evidencia que el proceso formativo ha ido generan-
do una perspectiva de cambio y transformacion:

Para mi es dificil, pero me gustan las clases (foro de la wiki, curso 2012-13).

En muchos aspectos (...) en cuanto al desarrollo de la asignatura y, por
consiguiente, de este blog, he de decir que la evolucién ha ido in crescendo
(...) a medida que pasan los dias vas viendo tu evolucién, como se desa-
rrolla tu capacidad critica y los nuevos conocimientos que vas adquitiendo
poco a poco (...) el aprendizaje que he adquirido ha sido enorme. He
trabajado con programas de los que nunca habia oido hablar (Caso 2 Laura
M.).

Solo algunos estudiantes se abren timidamente a compartir expe-
riencias, y descubren que los abuelos que han hablado con ellos en
casa se animan a completar su analisis al ver a otros adultos y gente de
su época hablando de sus vivencias en la wiki, las resonancias de esas
entrevistas son nuevos datos muy valiosos para entender las escuelas,
las posiciones sobre la ensefianza y los recursos y las propias posiciones
como futuros docentes, la posibilidad de reconstruir conocimiento y
hacerlo socialmente.

Los portafolios confeccionados se ajustan muy bien a la mecanica
de lo solicitado —aunque como se ha avanzado, en general no la tras-
cienden—, volcar la producciéon con materiales que han desarrollado los
estudiantes, hablar de la experiencia y pensar en los usos pedagogicos
de las herramientas descubiertas.

LLas maestras se observan crecer dfa a dia, son reflexivas, procesan-
do todas las influencias, reviviéndolas, con resonancias que se experi-
mentan al analizar con la mirada puesta atrds lo que se ha vivido. Es
una mirada que estd construyéndose y abriéndose.

Algunos estudiantes aprecian el sentido social en el trabajo con la
comunidad que no tiene habitualmente voz; el poner en pie un tipo de
escuela vinculada a la comunidad; la devolucion de la indagacion a la
propia comunidad; una epistemologia distinta para el curriculum de la
universidad:
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Antes de comenzar la asignatura me encontraba muy negativo respecto a
su utilidad, la verdad, pero he de decir que mi idea ha cambiado muy dras-
ticamente. Pensaba que utilizariamos 3 o 4 recursos mas o menos faciles
para clase, pero muy al contrario. Me parece muy importante que se nos
presenten tantas formas de aplicar las TIC en la escuela, ya que la reno-
vacion de la misma es fundamental. De todos modos, la renovacién de
recursos ha de ir de la mano de una renovacion pedagogica (Caso 5 Angel).

Todo aparece muy discretamente en lo que escriben, esta mas pre-
sente en lo que dicen espontineamente cuando se les pregunta en las
asambleas o en un pasillo.

Conviene por tanto explorar de manera cuidadosa el trabajo vol-
cado por los estudiantes en sus portafolios, porque hay indicios de
transformaciones ocurridas.

5. Conclusiones

Las posibilidades de la construcciéon de conocimiento y la articula-
cion de redes que lo compartan y lo distribuyan no es un fenémeno
que aparezca inmediatamente entre jovenes de estratos pudientes o
clase media emergente que quieren cambiar el mundo a través de la
educacion. El peso de las ideas previas, las certidumbres sobre la vida
en las escuelas, la génesis y usos del conocimiento y el papel de la cola-
boraciéon en todo ello se revela como una gran dificultad.

Producir materiales y compartirlos es, por si mismo, manifestar
una posicion ante un proyecto. Los retrasos para arrancar el proyecto
propiamente dicho, las entrevistas en la comunidad y la realizacion de
videos, hablan de una disidencia con el papel reservado a cada estu-
diante en el proyecto y con los ideales politicos del mismo.

La disponibilidad y usos de las herramientas, las resonancias que
generan las actividades compartidas, la conciencia de la hibridacion
ciborg (una persona-maquina) y nuevas hibridaciones (tematicas
comunitarias y ejercicios expresivos, nuevas alfabetizaciones y concep-
to de enseflanza evolucionado, los usos de las TIC y las competencias
docentes) van a dar paso a otro tipo de joven, este es un joven especial,

una maestra joven.
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El camino es conflictivo y solo hay un pequeno grupo de futuros
docentes con una nueva idea de qué podria ocurrir en las aulas, de
construir una narracion alternativa.

Las preconcepciones no desaparecen por una acciéon puntual como
la de un curso literalmente entre 50 en una licenciatura o grado. Sin
embargo, se abren brechas, lo que entre jovenes con responsabilidades
profesionales es muy importante, una capacidad de critica de la posi-
cién personal y profesional ante lo que ocurre en el ambito de trabajo,
quiza también en su propia vida.

Posiblemente entre ese pequefo grupo hay un “darse cuenta”. De
los problemas, de los matices, de las implicaciones. Se trata de un ejet-
cicio de madurez. Aparecen nuevas preguntas sobre como se pone en
relacion, como aprendo con las TIC en una comunidad produciendo
y compartiendo con:

* como siento,

* como me ayuda a entender mis ideas sobre enseflanza y los
estudiantes,

*  como percibo la funciéon de los maestros y las relaciones en el
aula,

* coémo quiero dar participacién a los nifios y nifias,

* mi concepto de alfabetizacién informatica,

*  c6mo las herramientas adquieren nuevas funciones mas alla de
lo evidente,

* c6émo construyo conocimiento con las herramientas,

* c6mo descubro una posibilidad de reinventar usos de herra-
mientas,

* como me relaciono con el territorio y la comunidad,

* cOomo cambia la metodologia de resultas de las nuevas rela-
ciones, la participacién, la construccién del conocimiento y la
reutilizacion de los recursos.

Esto es posible gracias a la reelaboracion de conocimiento que se

ha estado operando con ayuda de las herramientas de web 2.0 y un
proyecto comprometido.
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1. Introduccion

En el mundo de 1a educacion, a menudo las novedades son vividas
de manera euforica, como si la dltima teorfa, una original innovacion
metodolégica o el ultimo grito en tecnologia se presentara ante nos-
otros como el camino que, ahora si y de forma definitiva, nos fuera a
llevar al paraiso educativo. En ese sentido, las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacion (TIC), en su amplia acepcion del término,
son un ejemplo paradigmatico. En no pocos casos han sido expuestas
como unas herramientas que, por su propia dinimica y formato, iban
a transformar el trabajo educativo escolar en la buena direccién. Pero
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cuando analizamos detenidamente la realidad educativa, nos damos
cuenta de que la idea que subyace a mucha de esta “pasion por la
novedad y la innovacion per s¢’, mas alld de si es tecnoldgica o no,
tiene poco fundamento. Creer que una reforma legal, una innovacion
metodolégica o una nueva tecnologia llevara “por si misma” a una
mejora de las practicas educativas sin tener en cuenta los contextos, las
dindmicas, las tensiones y las apropiaciones de estas, es tener una vision
demasiado inocente de como funciona la realidad escolar (Ball, 1989;
Ball, Maguire y Braun, 2012). De acuerdo con Sancho (1993: 34-35)
esta vision simplista:

Se fundamenta en la idea tecnolégica de que lo importante es prestar inte-
rés al disefio de las innovaciones, ya que, por la bondad intrinseca del
disefio y sus intenciones de mejora, cuando sean llevadas a la prictica, el

profesorado las adoptara de inmediato.

De acuerdo con Lortie (1975), en el mundo educativo disponemos
de demasiadas prescripciones sobre lo que se deberia hacer y pocas
descripciones que nos indiquen qué ocurre en las distintas realidades y
que evaltien las novedades e innovaciones. Unas innovaciones que, a
pesar de que en el plano teérico parecian tener grandes potencialidades
de mejora, en muchos casos casi no generaron ninguna transformacion
real y/o significativa en la vida cotidiana de las escuelas, las familias u
otros espacios educativos. ¢Mucho ruido y pocas nueces? A nuestro
parecer, ese es uno de los grandes riesgos de las TIC en su implementa-
ci6én en el mundo educativo y, concretamente, en el campo de las rela-
ciones entre docentes y familias: que las propuestas y las posibilidades
tedricas devengan interesantes y motivadoras pero que, en la practica
escolar, (casi) nada haya cambiado y menos de forma contextualizada,
significativa y sostenible. En el marco de esta preocupacion se encuen-
tra la pregunta fundamental que guia el capitulo: scémo se desarrollan,
en el dia a dfa de 14 centros educativos de educacion infantil, primaria y
secundaria en las provincias de Barcelona y Girona, las relaciones entre
docentes y progenitores con el apoyo de las aplicaciones de Internet?
Para hacerlo exponemos un breve marco teérico que presenta los tres
conceptos clave (TIC, escuelas y familias) y las relaciones entre ellos; a
continuacioén se expone una pincelada metodologica y los resultados de
la investigacion exploratoria sobre estos 14 centros; en los dos tltimos
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apartados, se propone un debate entre los discursos, las realidades, los
logros y los retos que plantea este campo.

2. Marco teorico
2.1. TIC'y educacion

La irrupcion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
(TIC) en los dltimos afos se ha convertido en el eje de un cambio que
se ve reflejado en muchos ambitos de la sociedad. Son diversos los
términos que se han empleado para nombrar este fenémeno —socie-
dad de la informacién, revolucion de la informacion, sociedad digital,
sociedad red, etc.— pero si un hecho es evidente, a pesar de los matices
implicitos de cada nomenclatura, es que la realidad actual esta influen-
ciada por las innovaciones tecnologicas, tanto politicamente como
econémica y socialmente. En este sentido, y de acuerdo con Joyanes
(1997), aparecen dos factores comunes y primordiales: la informacion,
como elemento aglutinador, y la innovacién tecnoldgica, como instru-
mento para acercarse a esa informacion. Por lo tanto, y teniendo en
cuenta que la educacion tiene que “capacitar para sobrevivir y actuar
criticamente en esta sociedad” (Casado, 2006: 68), surgen nuevas nece-
sidades, como la adquisicién de competencias instrumentales —usar las
tecnologias— e informacionales —usar la informacion—, que son los dos
elementos que componen la llamada Alfabetizacion Digital.

Ante estas transformaciones provocadas por la acelerada evolucion
de la ciencia y la tecnologia, el mundo educativo hace afios que esta
adoptando medidas para que los futuros ciudadanos y ciudadanas
aprendan a convivir con esos cambios y estén preparados para afrontar
los que estan por venir. Las acciones desarrolladas al respecto en el
mundo escolar se han dirigido principalmente a ofrecer infraestruc-
tura tecnolégica y formacion digital a los centros. Asi, actualmente la
gran mayotia de centros educativos de los paises desarrollados tienen
las infraestructuras necesarias que posibilitan el uso de las TIC, en
mayor o menor medida, en el aula (Balanskat y Blamire, 2007). Sin
embargo, desde un punto de vista pedagdgico, creemos que todavia
queda camino por recorrer. Haciendo un paralelismo se podria decir
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que nos encontramos con una persona que vive en un pais con buenas
carreteras, que dispone de coche y que acaba de obtener el carné de
conducir, pero que no tiene destinos “disponibles” ni sabe a donde
ir. Por lo tanto, de poco le sirven las carreteras y las destrezas como
conductor. Andlogamente, pese a que las escuelas disponen de orde-
nadores, conexion a Internet y la formacion necesaria para utilizatlo, si
no hay una base pedagogica que proporcione un sentido al uso de estas
nuevas tecnologias, las acciones llevadas a cabo pueden no tener valor
educativo. Relacionandolo con la piramide de Maslow (1943) sobre las
necesidades del ser humano, se podria considerar que en el ambito de
la introduccion de las TIC en la educacion actualmente ya estan cubiet-
tas las dos necesidades basicas, la infraestructural y la informacional,
pero atn queda por cubrir la “necesidad de ser”: 1a pedagogia (figura 1).

FiGUrA 1. TRIANGULO DE LAS NECESIDADES DEL BINOMIO TIC-EDUCACION. (FUENTE:
ELABORACION PROPIA)

7\

A

 Pedagogia

Alfabetizacion
Digital

Infraestructuras Tecnolégicas

Lineas de investigacion entorno las TIC en educacion

Al hacer una revision de la literatura existente que versa sobre la
incorporacion de las nuevas tecnologias en la educacion, se observan
investigaciones con diferentes perspectivas y enfoques —cuantitativas y
cualitativas, longitudinales y verticales, estudios de caso, entre otros—.
A pesar de las diferencias evidentes, un rasgo compartido por la gran
mayoria de investigaciones es el foco en el ipacto de las nuevas tec-
nologias en el ambito educativo. En particular, de acuerdo con Area
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(2005), se analiza el impacto de las TIC en objetos de estudio diversos:
presencia en los sistemas educativos (Twining, 2002; OECD, 2005),
resultados académicos (Kulik, 1994), percepciones de los agentes o
usos (Chiero, 1997; Windschitl y Sahl, 2002; Cortada, Badilla y Riera,
2012) y practicas educativas (Zhao et al., 2002; Anderson, 2002).

Se observa que tanto la literatura cientifica como las exposiciones de
“buenas practicas” por parte de las escuelas, abordan especialmente las
consecuencias de la incorporacion de las TIC, prestando poca atencion
a los contextos, el sentido y las practicas de esa implementacion (peda-
gogia). Algo que nos hace sospechar que, tal vez, la adopcion de las tec-
nologfas en los centros educativos y su entorno podria estar siendo poco
reflexiva. Por consiguiente, y a pesar del acuerdo metatedrico en la mate-
ria que considera que la pedagogia se deberia anteponer a la tecnologfa
(Cuban, 1993; Marti, 1993; Watson, 2001), creemos que la introduccion
de las nuevas tecnologias en los centros escolares no se acostumbra a
realizar de forma reflexionada ni planificada bajo el prisma pedagdgico.
La consecuencia de esta dinimica se ve reflejada en como adoptan estas
herramientas los profesionales. Acercindonos al enfoque de Hooper
y Rieber (1995), podtiamos decir que se da una familiarizacion con las
herramientas y una postetior sustitucion, de manera que se sigue haciendo
lo mismo que se hacia pero con nuevas herramientas. Sin embargo, cree-
mos que si se fomentara la reflexion pedagdgica en la implementacion
de las TIC en los contextos educativos, se vislumbraria el valor educativo
afiadido que posibilitan las herramientas tecnologicas actuales.

2.2. Escuela y familias

El analisis de las relaciones entre docentes y familias sigue un curso
paralelo al de las TIC y el mundo escolar. Siguiendo la metafora de Tyack
y Tobin (1994), podemos ver grandes transformaciones en ambas insti-
tuciones, de la misma manera que en la superficie de sus relaciones, las
continuidades en lo profundo y lo estructural de sus vinculos, todavia
unidos a una grammar of schooling bastante tradicional. Asi, vemos que el
actual vinculo entre familias y escuela es de caracter paradojal. Por un
lado, los progenitores son llamados a una responsabilidad creciente en
su ejercicio socializador, algo que exige, por ejemplo, mas conocimiento,
mas seguimiento y mas implicacién en todo lo educativo y lo escolar
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(deberes, reuniones, extraescolares, actividades, etc.). Pero, por otro lado,
hay “criticas en relacion a la diferente e irregular participacion y asistencia
de madres y padres en las convocatorias y demandas escolates, lo que se
interpreta como falta de interés e implicacion en el proceso educativo”
(Comellas, 2013: 11). Asi, a pesar de que se comparte el modelo ideal de
relaciones entre docentes y familias basado en una buena comunicacion,
colaboraciéon y partenariado conjunto, parece ser un hecho comin en
el Estado espafiol y en todo Occidente constatar la complejidad de esas
relaciones y el amplio margen de mejora en ellas (Vincent y Tomlinson,
1997; Hornby y Lafaele, 2011; Collet y Tort, 2011).

Diferentes autores han intentado comprender y clasificar los dis-
tintos niveles de participacion de las familias en los centros escolares a
través del analisis empirico. Segin Pereda (2000), se pueden identificar
tres estadios de participacion: informacion, consulta y toma de decisio-
nes; mientras que Gento (1994) propone siete: informacion, consulta,
elaboracién de propuestas, delegacion, codecision, cogestion y auto-
gestion. Precisamente de estudios como estos, se resuelve que todavia
existen numerosas barreras, dificultades y prejuicios mutuos entre
ambas instituciones. Algo que nos lleva a plantear la hipétesis que, en
la practica de una parte significativa de las escuelas espafolas, el nivel
de relaciones cotidianas entre docentes y familias en lo relativo a infor-
macion, comunicacion formal e informal, proyecto compartido, etc. es
mejorable (Marchesi y Pérez, 2004; Feito, 2011; Collet y Tort, 2011).
Algo parecido a lo que encontramos en el papel que desempefian las
TIC en la relacién entre docentes y familias, un rol que dista mucho
de lo que las teorias y prescripciones han propuesto como deseables.

2.3. Escuela, familias y TIC

El desarrollo exponencial de las TIC y sus potencialidades en relacion
con la educacion y la escuela, contrasta con una implementacion escolar
que no tiene demasiado en cuenta la dimension pedagogica (construc-
cién de conocimiento significativo, aprendizaje continuado que rompe
antiguas dicotomias existentes entre escuela y no-escuela, sentido edu-
cativo de las TIC, etc.). Asi, la necesidad de un nuevo paradigma y unas
nuevas practicas con mayores continuidades educativas entre docentes
y familias como elemento clave para un éxito académico para todo el
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alumnado (Collet y Tort, 2011) y, en paralelo, la evolucion de las TIC
como recursos con enormes potencialidades para conectar, comunicar,
compartir y generar nuevos contextos y patrones de conocimiento,
parecerfan augurar un teérico encaje perfecto entre los dos procesos. Y
de esa manera lo ha entendido la reflexiéon educativa, que ha visto en la
aparicion y generalizacion de Internet una gran oportunidad educativa y
relacional entre docentes y progenitores (Matrqués, 2000). También otras
investigaciones recientes vinculadas a experiencias educativas y a su eva-
luacion parecen confirmar esas potencialidades de las TIC para mejorar
la forma y la cultura de las relaciones entre escuela y familias (Somekh,
Mavers y Lewin, 2002; Grant, 2009; Hohlfeld, Ritzhaupt y Barron, 2010;
Shaw, 2011). Pero, ¢qué hay mas alla de los modelos teéricos y las expe-
riencias puntuales que muestran grandes potencialidades en unas buenas
y extensas relaciones entre docentes y familias a través de las TIC en
diversas dimensiones (aprendizaje, éxito académico para todo el mundo,
escuelas mas democriticas, etc.)? ¢Mucho ruido y pocas nueces? Es por
eso por lo que consideramos importante poder conocer y comprender
mas y mejor la realidad cotidiana sobre como escuela y familias se rela-
cionan a través de la red y con la red. Desde este conocimiento se podra
contribuir a posibles propuestas educativas y sociales que fomenten un
mayor y mejor vinculo entre docentes y familias contando con Internet
como medio. Pero para ello, ademas de tener una propuesta tedrica
(prescripcion), necesitamos saber cudl es el punto de partida real en las
relaciones entre docentes y familias en el campo de las TIC (descripcion).
En ese envite, presentamos los resultados de una investigacion explora-
toria en 14 centros educativos de las provincias de Barcelona y Girona.

3. Metodologia y resultados de la investigacion
3.1. Metodologia

La investigacion exploratoria' de las funciones de las aplicaciones
de Internet en la relacion entre familias y escuela surge de la siguiente

1. Investigacion basada en el trabajo final de master de Beneyto (2012) y el trabajo final de grado de Sanchez
(2013).
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pregunta inicial de investigacion: ;Qué herramientas (aplicaciones) TIC
son utilizadas en las relaciones entre escuela y familias? sQué funcio-
nes desatrollan? El objetivo general de la investigacion es describir las
aplicaciones de Internet que se utilizan en diferentes centros escolares
en la relacion entre familias y docentes y sus funciones. El estudio se
sitia en Catalufia y la muestra la configuran 14 centros® de educacion
infantil (8), de primaria (6) y de secundaria (3); de titularidad privada
(3), concertada (5) y publica (6); y de entornos urbanos (6) y rurales (8).
La investigacion se ha desarrollado desde un paradigma interpretativo,
a través de un estudio de casos multiple. Se han analizado qué aplica-
ciones de Internet se utilizan en las relaciones entre docentes y familias
en cada centro; se han realizado entrevistas con los responsables de
las aplicaciones de cada centro; y se han recogido cuestionarios de 91
familias de cuatro de los centros objeto de estudio. Para el analisis de
las funciones de Internet en relacion al vinculo con las familias se han
considerado las siguientes dimensiones: aplicaciones, origenes, carac-
teristicas, funciones, destinatarios, gestion, participacion, valoracion,
acceso y limitaciones.

3.2. Resultados

El andlisis de los datos nos muestra distintos resultados en torno
a las funciones de las aplicaciones de Internet y su relacion en el vin-
culo entre familias y escuela’. Globalmente, hallamos que la aplicacion
de Internet mas utilizada en los centros escolares en su relaciéon con
las familias, es la de sistema de gestién de contenidos (SGC) (19) — 7
sitios web y 12 bitacoras—, seguidamente encontramos las plataformas
educativas como extranet ¢ intranet (6), a continuacion el correo elec-
tronico (5), seguido de las redes sociales —Twitter y Facebook— (3) y
por altimo la newsletter (1). Cuando nos referimos a los origenes de las apli-
caciones nOs encontramos con tres iniciativas: de las familias, del centro
escolar o de ambas instituciones. Si la iniciativa surge de las familias
(6), esta nace del interés de las mismas por conocer el dia a dia de la

2. Algunos de los centros objeto de estudio combinan diferentes etapas educativas, como también diferentes
titularidades, segun la etapa educativa (por e¢jemplo, infantil con titularidad privada y primatia concertada).
3. En este apartado se contabilizan las dimensiones a partir de las 34 aplicaciones analizadas.
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vida escolar o porque un padre o madre esta especializado en el ambito
TIC, ya sea por profesion o por interés personal, y ayuda a la escuela a
crear o mejorar sus aplicaciones de Internet. En el caso de que la ini-
ciativa sea de la escuela (25), esta surge de la necesidad de innovacion,
de “estar al dia” en tema TIC, o también con el objetivo de que estas
herramientas (correo electronico, plataformas educativas, expedientes
académicos digitalizados, entre otros) permitan agilizar algunas tareas a
los docentes y romper barreras de espacio y tiempo. En algunos casos
la iniciativa proviene de un grupo de maestras que estan interesadas
en utilizar herramientas TIC en la relacién y comunicacién con las
familias. También nos encontramos con aplicaciones que surgen del
dialogo entre ambas partes (3).

Donde encontramos mas diferencias es en las caracteristicas y con-
tenidos de las aplicaciones. Los SGC (web y bitdcora) mayoritariamente
muestran la linea pedagdgica de la escuela (imagen corporativa, galeria
de fotografias y videos, enlaces externos, prensa y publicaciones, entre
otros) y, concretamente, las biticoras tienden a explicar el dia a dia en
el aula. Las plataformas educativas (extranet - intranet) son el espacio
web de comunicacién virtual con las familias, sobre todo a través del
correo electronico, aunque también se utilizan como canal de noticias,
galerfa de fotos y videos privadas (solo para las familias y los miem-
bros de la comunidad educativa), espacio donde mostrar el expediente
académico, los deberes, los trabajos desarrollados en el aula, entre
otros contenidos. El correo electronico y la mewsletrer se usan como
herramientas comunicativas con las familias y generalmente es donde
se publican las circulares informativas, las programaciones didacticas,
recomendaciones y recordatorios para las familias. Por tltimo, el con-
tenido caracteristico en las redes sociales se centra en la repeticion y
el respaldo de otras aplicaciones (SGC, plataformas, etc.), y a su vez
resulta ser una via para explicar con imagenes y texto aquello que esta
pasando en la escuela.

Vinculadas con los niveles de participaciéon propuestos por Pereda
(2006) y Gento (1994) podemos identificar tres funciones de las apli-
caciones de Internet en la relacion entre familias y escuela: informativa,
comunicativa y participativa. En el analisis de las funciones nos encon-
tramos primeramente que en todos los centros analizados, el vinculo
entre escuela y familias es unidireccional (de la escuela a las familias).
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También aparece la funcién comunicativa (correo electronico, newsletter
e Internet-extranet) que, a diferencia de la anterior, permite una rela-
cion bidireccional entre familias y escuela. A través del analisis de las
aplicaciones podemos hallar una ultima funcion, la participativa. Esta
no se muestra claramente en las aplicaciones, ya que las familias no
participan directamente en las aplicaciones, no autogestionan, ni toman
decisiones sobre estas, pero sin embargo la escuela pide la participacion
de las familias a través de las aplicaciones de Internet, en otros espacios
y momentos escolares (celebraciones, clases, aportacion de material,
entre otros).

Referente a los destinatarios de las aplicaciones, podemos definir a las
familias (tanto las actuales como aquellas que son susceptibles de serlo
en un futuro) como las principales destinatarias de estas; seguidamente
encontramos a los estudiantes (actuales y ex-estudiantes del centro);
a continuacion a los docentes del centro; seguidos de la comunidad
educativa; y finalmente la sociedad (para fines propagandisticos, sobre
todo en centros de titularidad privada y concertada).

Observamos que en la gestion y el mantenimiento de las aplicaciones de
Internet existen diferentes estructuras para la organizacion de estas:
se encarga un docente “especialista” en TIC del propio centro, un
técnico/a externo al centro o un coordinador/equipo de coordinacion
(en escuelas con un nimero menor de maestros recae en el claustro de
profesores). Por consiguiente, cuando nos referimos a la toma de deci-
siones, mayoritariamente se encarga el equipo directivo, la comision
TIC (sobre todo en escuelas grandes o de titularidad no publica) o todo
el claustro (en decisiones “importantes” o en escuelas “pequefias”).

En lo referente a la participacion de las familias en las aplicaciones de
Internet, como ya hemos comentado anteriormente, estas no se invo-
lucran directamente. Si que en algunas circunstancias participan apor-
tando su formacion personal en el ambito TIC, mejorando o amplian-
do las aplicaciones escolares ya disponibles. En otras situaciones, las
familias pueden valorar y hacer propuestas sobre las aplicaciones de
Internet, pero en ningin caso gestionan el espacio virtual. Aun asi,
durante el estudio los diferentes centros escolares muestran la inten-
cién de que en un futuro estas pueden participar directamente.

En cuanto a la valoracion de las aplicaciones por parte de las familias los
resultados nos muestran que estan satisfechas de las diferentes aplica-
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ciones, a pesar de que la mayoria de centros se basan en las valoracio-
nes que han escuchado o hablado con los progenitores, y escasamente
se fundamentan en una evaluacién (escrita, registrada, formal y sis-
tematica) por parte de las familias. L.os cuestionarios distribuidos en
cuatro centros reflejan que las familias estan satisfechas del uso que las
escuelas hacen de las herramientas TIC para comunicarse y relacionar-
se con ellas, aunque existe un miedo minoritario a que se sustituyan y
disminuyan los vinculos diarios entre ambos agentes educativos.

En cuanto al acceso de las familias a las aplicaciones encontramos dos
situaciones ante la alfabetizacion digital: familias que no muestran
dificultades ante las aplicaciones de Internet y familias que si. Esta tlti-
ma circunstancia hace que algunas escuelas proporcionan ayudas a la
familias para mejorar su competencia digital, como por ejemplo papel
como soporte de los correos electronicos, visualizacion de las fotogra-
fias y videos a través de soporte en CD o cediendo infraestructuras del
centro escolar, formacion y derivacion a otros servicios municipales
(centros publicos y bibliotecas que disponen de la infraestructura y la
conexion), entre otros.

Finalmente, en relacion con las Zmitaciones, los resultados nos mues-
tran tres tipos de obsticulos con los que topan los docentes: falta de
formacion en el ambito TIC, insuficiencias del sistema informatico y
los servidores del centro escolar (se bloquean, conexién lenta, restric-
ciones, entre otros), y catencias en el calendario escolar (disponibilidad
horaria) para la formacion en TIC y la dedicacion a las aplicaciones de
Internet.

4. Discusion

¢Hay nueces para tanto ruido? Es decir, ¢el analisis de las relaciones
cotidianas entre la escuela y las familias a través de las TIC de la mayo-
rfa de centros analizados, se vincula con la magnitud de las teorias y las
expectativas generadas? A nuestro parecer, tanto la extensiéon como,
sobre todo, la intensidad, el sentido y la significatividad de dichas rela-
ciones distan mucho de las propuestas teéricas sobre las TIC hablando
de un nuevo modelo de relaciones entre docentes y familias. Poster
(1995) nos proporciona las palabras para este analisis:
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The Internet is mote like a social space than a thing; its effects are more
like those of Germany than those of hammers. The effect of Germany
upon the people within it is to make them Germans (at least for the most
patt); the effect of hammers is not to make people hammers . . . but to
force metal spikes into wood. As long as we understand the Internet as a

hammer we will fail to discern the way it is like Germany.

Como ya esbozamos en el primer apartado, creemos que los resul-
tados de nuestro estudio exploratorio confirman nuestra hipotesis: las
escuelas siguen utilizando Internet y sus funciones, siguiendo a Poster
(1995) como un “martillo”, implantando las TIC sin reflexion profun-
da sobre sus funciones, sentido y caracteristicas, sin construir “otro
pais”, es decir, sin capacitar a su poblacion para un nuevo “territorio”
donde las relaciones con las familias, con el saber, con el alumnado
estan en constante cambio de identidad, de subjetividad, de relacion,
etc. Con el fin de desgranar esta idea, presentamos el andlisis del trabajo
de campo en relacién con las dimensiones de participacion, destinata-
rios, continuidad, alfabetizacién y apropiacion.

4.1. No participacion vs. participacion familias y escuela

El estudio de las 34 aplicaciones de Internet de los 14 centros
educativos revela tres fases de participacion inicial, de proceso y de
finalizacién (o continuacion). Cada fase se caracteriza porque familias
y escuela llevan a cabo diferentes formas de participacion.

En primer lugar se identifica la fase inicial, que se relaciona con la
dimension de iniciativa y origenes de las aplicaciones. En esta fase, la
participacion se define a partir de los motivos, necesidades y razones
por las cuales se crea la aplicacion de Internet. La iniciativa puede sur-
gir de la propia escuela, de las familias o como una opcién compartida.
Comparando la decision (y necesidad) de la creacion de la aplicacion
con los niveles de participacion de Gento (1994) expuestos en el
marco tedrico, vemos que dependiendo de quién genera la iniciativa la
participacion se encuentra en un nivel u otro. Cuando el origen esta
en el propio centro, Gento lo define en el nivel mas bajo de partici-
pacion, el de “informacién”, ya que la estructura comunicativa es de
tipo centralizado, las familias no tienen posibilidad de decision, ni de
modificacién de la herramienta. Cuando la iniciativa surge de la familia
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se puede definir dentro del nivel de “consulta” porque se entiende que
las familias emiten opiniones, la decision pertenece a otros estamentos
no docentes y se toman en otros espacios de trabajo. Cuando el origen
surge de ambas instituciones se puede identificar como “codecision”,
porque las decisiones han sido tomadas conjuntamente después de las
aportaciones de ambas partes, y en este caso familias y escuela deciden
conjuntamente crear la aplicacion.

En segundo lugar se encuentra la fase de proceso, relacionada con la
dimension de gestion y mantenimiento de las aplicaciones. En esta fase
vemos que la participacion de las familias es casi nula. En la mayoria
de centros, las familias no tienen ningtn papel en la gestion y mante-
nimiento de las aplicaciones, por lo tanto se puede considerar que casi
no hay participacién en esta fase. Aun asi, en los pocos casos que las
familias participan en la gestion y el mantenimiento de las aplicaciones
(en 2 de los 14 centros escolares y en 6 de las 34 aplicaciones estudia-
das) es a través de la correccion lingtifstica de la aplicacion o haciendo
aportaciones técnicas. Segin Gento (1994), esta tltima forma de par-
ticipacion se encuentra en el nivel de “delegacion”, porque las familias
reciben la responsabilidad de participacion en alguna area de trabajo,
con cierta autonomia para actuar.

En tercer y ultimo lugar encontramos, la fase de finalizacion o continn-
acion, que hace referencia a cuando la aplicacion ya estd en funciona-
miento y tiene organizada su forma de gestion y mantenimiento, y su
finalizacion. ¢Cuando se define como fase de finalizacién o fase de
continuaciéon? Cuando la aplicacion es tan solo informativa, la partici-
pacion se da por finalizada una vez construida la aplicacion, se da un
uso 1.0 a la herramienta (fase finalizacién); pero cuando las familias
pueden participar cotidianamente en la aplicaciéon (haciendo comen-
tarios en las entradas, contestando correos electronicos...) esta per-
manece en “movimiento”, es dindmica, participativa y se convierte en
herramienta 2.0 (fase de continuacién). Dentro de los niveles propues-
tos por Gento (1994) la fase de finalizacion se encuentra en el nivel de
“informacion” y la fase de continuacion en el nivel de “consulta”.

Las diferentes fases de participacion propuestas (inicial, de proceso
y de finalizacién o continuacién) muestran que la estructura comuni-
cativa general que se establece entre familias y escuela se encuentra en
un nivel bajo de participacion. Se producen (muchas) situaciones de
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participacion informativa y pocas situaciones de participacion conjunta
y compartida (codecision y cogestion).

4.2. Destinatarios vs. participantes

Cuando hablamos del publico al que van dirigidas las aplicaciones
TIC de un centro escolar, nos planteamos: ¢son destinatarios o pat-
ticipantes de las aplicaciones? Entendiendo a los destinatarios como
los agentes a los que se dirige la aplicacion y que tnicamente reciben
informacién y a los participantes como aquellos que también forman
parte del disefo y de la eleccion de las aplicaciones y sus caracteristicas.

El estudio nos muestra que el uso que las escuelas hacen de las
aplicaciones TIC es unidireccional. Generalmente son los docentes los
que, empleando herramientas web 2.0 (como el blog o las redes socia-
les), mantienen informadas a las familias. ;Pero el uso de estas aplica-
ciones web es en realidad 2.0? Teniendo en cuenta que el contenido es
estatico, que se establece un discurso lineal de un emisor (escuela) a un
receptor (familias) y que la informacién circula en una tnica direccion,
podemos afirmar que en la practica la mayoria de las aplicaciones web
sociales no son empleadas con las finalidades que las caracterizan (2.0).
No cabe duda de que las aplicaciones mas usadas por las escuelas en
la relacién con las familias se pueden clasificar como herramientas
2.0, pero si los usos y las funcionalidades que se les da no favorecen
la colaboracién y la construccion social de estas, reducimos el uso de
aplicaciones web 2.0 como 1.0. Con esto nos referimos a que el uso de
herramientas web participativas no implica una bidireccionalidad en las
relaciones familias-escuela, porque para ello es importante plantearse
una dinamizacion pedagogica que permita reflexionar sobre la partici-
pacién de las familias en estos medios TIC. Porque el uso dinamico y
colaborativo de las aplicaciones podria favorecer e implicar un mayor
nivel de participacion de las familias.

Es en esta evolucion de la web informativa a la colaborativa —tanto
enlos recursos como en el uso— (Cobo y Moravec, 2011; Moreno, 2011)
donde tiene sentido preguntarnos qué término utilizar para designar el
publico al que se dirige. Al encontrarnos con aplicaciones web 1.0 no
tenfamos ninguna duda en usar la palabra destinatarios, porque las
familias solo podian leer la informacién y en ningin momento inte-
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ractuaban con el contenido. Pero con la aparicién de las herramientas
web 2.0 surge un nuevo concepto, el de participar en las aplicaciones.
Los destinatarios, consumidores pasivos de informacion, tienen ahora
la posibilidad de cambiar su rol, de compartir la responsabilidad de
construir y participar en la herramienta, de tal manera que ya no tiene
sentido que solo lean y reciban informacion, sino que surge la necesi-
dad de establecer un uso bidireccional y compartido, donde ambas ins-
tituciones ejercen el papel de emisores y receptores de la informacion.
Pero el hecho de que las aplicaciones sociales que las escuelas emplean
en la relacion familias-escuela se utilicen como herramientas informa-
cionales hace que continuemos hablando de destinatarios en vez de
participantes. Ante esta realidad, creemos primordial que se replanteen
las funciones de las aplicaciones y las formas en que las familias pueden
participar en ellas. Es decir, aunque las herramientas ofrezcan la posi-
bilidad de que las familias interactiien y participen, antes serd necesario
que la escuela las gestione como tales, porque sin este replanteamiento
no podremos hablar de las familias como participantes.

4.3. Discontinuidad vs. continuidad escuela-familias

La implicacion de las familias en el proceso de construccion de las
aplicaciones (fase inicial y de proceso) y en la continuidad de estas (fase
de continuidad) es clave para que las aplicaciones se conviertan en una
herramienta de participacion y capacitacion digital. En el marco esco-
lar, las aplicaciones de Internet tienen como objetivo la relaciéon con las
familias: mostratles el dia a dia escolar, agilizar tareas administrativas,
crear espacios y momentos de comunicacion virtuales, entre otros
ejemplos. Como los vinculos de participaciéon son mejorables (Collet
y Tort, 2011), las formas de participacion de las familias y la conside-
racion de sus necesidades, también lo son. Un indice de mejoria es en
relacion con la implantacion en las aplicaciones. La instauracion de las
aplicaciones de Internet en la relacién con las familias tiene coinciden-
cias con uno de los modelos de vinculo entre escuela y familias que
exponen Cunningham y Davis (1988), el “modelo de trasplante”. Este
se caracteriza porque el “buen modelo docente” tiene que ser trasplan-
tado a la familia, se concibe a los progenitores como unos agentes a los
que hace falta “tutorizar”, dar consejos y recetas simples sobre como
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tienen que educar. En su paralelismo con la forma en que la escuela
implanta las aplicaciones de Internet, podemos afirmar que esta se lleva
a cabo de la misma forma, siguiendo el mismo modelo: la escuela deci-
de e “impone” los usos, objetivos y funcionalidades de las aplicaciones,
sin crear un proyecto compartido, ni empoderar a las familias, sino que
ellas tienen que seguir las pautas de uso que establece el centro escolar.
Desde nuestra perspectiva es un requisito esencial disefiar y crear las
aplicaciones partiendo de las necesidades y motivaciones de las fami-
lias. A su vez, entendemos que la participacion de las familias en las
aplicaciones (en sus distintas fases) es una forma de concebir la escuela
como sistema, de reflejar que las familias son un factor clave del apren-
dizaje del alumnado, y si estas sienten, ven y viven la escuela como algo
cercano, se facilita que el alumnado tenga actitudes favorables ante los
aprendizajes y la practica educativa. También considerar las necesida-
des TIC de las familias y potenciar su participacion en la construccion
y mantenimiento de las aplicaciones de Internet, convierte a la escuela
en agente de alfabetizacion digital para las familias, rompe posibles
barreras sociales y la transforma en un espacio de /fe long learning.

4.4. Exclusion digital vs. alfabetizacion digital

¢Todas las familias tienen las mismas oportunidades para acceder a
las herramientas TIC? En la sociedad actual, y el estudio nos lo demues-
tra, no todas las personas tienen la misma facilidad para acceder a las
tecnologias. De aqui que aparezca la exclusion digital entre familias de
un mismo centro educativo, ya sea por desigualdades “estructurales”,
donde por problemas econémicos o sociales no se tiene acceso a las
tecnologias, o por desigualdades de “agencia”, cuando se tiene acceso
pero no se sabe qué hacer con ellas (Ortoll, Casacuberta y Collado,
2000). Respecto a las desigualdades, la escuela puede adquirir un papel
fundamental como agente de alfabetizacion digital, para capacitar las
personas tanto informacionalmente como tecnolégicamente y luchar
contra esta exclusion.

Desde el momento en que los docentes se plantean utilizar las TIC
como una via mas de comunicacion y de relacion con las familias, apa-
rece la necesidad de conocer los factores que pueden influenciar en el
uso que los padres y las madres hacen de estas herramientas. Teniendo
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en cuenta tanto los factores exdgenos como los endégenos (De Pablos,
Valverde y Correa, 2010), la escuela deberfa intentar incidir en los fac-
tores externos mediante formaciones u otras acciones y asegurarse de
que la informacion llega a todas las familias, sin excluir a ninguna de
ellas. Por lo tanto, en este nuevo escenario, los centros escolares tienen
la responsabilidad de romper con cualquier tipo de barrera que impida
la normalizacién del uso de las tecnologias en las relaciones familias y
escuela. Y a la vez, siguiendo las directrices propuestas por la Comision
Europea (Lisbon European Council, 2000), favorecer el /ife long learning,
porque en la actual sociedad de la informaciéon y el conocimiento, el
aprendizaje permanente es fundamental para facilitar la adaptacion a
los cambios y paliar posibles desigualdades.

4.5. Introduccion irreflexiva vs. apropiacion pedagogica

Como ya se ha expuesto, la iniciativa de incorporar las TIC en la
relacion familias-escuela en los casos estudiados surge de las familias,
de la propia escuela, o como una opcién compartida. De hecho, como
sustenta el marco tedrico y se refleja en la figura 1, en la mayorfa de los
casos se adoptan las herramientas TIC “sin mas”, como un “martillo”,
es decir, sin realizar ningtin analisis previo, sin la busqueda de experien-
cias anteriores que apoyen la eleccion del recurso digital mas adecuado
en funcién del tipo de comunicacion que se pretende establecer, etc.
Asi, una vez mis, nos encontramos ante una introduccién “mecanica”,
con poco sentido y poca pedagogia de las TIC.

Contrariamente, una apropiaciéon pedagogica de dichas herramien-
tas deberfa incluir: consenso en el objetivo de la relacién familias-
escuela (informativa, comunicativa o participativa (Pereda (2000) y
Gento (1994)); selecciéon conjunta de la herramienta (de esta forma,
nos aseguramos que también las familias tienen el nivel de alfabetiza-
cion digital oportuno); andlisis de expetiencias antetiores que se hayan
realizado en contextos similares; acuerdos con relacion a la dinamiza-
ci6n de la herramienta y acuerdos en el grado de participacion de los
distintos agentes educativos, etc. De hecho, si tenemos en cuenta que
después de tantos afios todavia nos encontramos en demasiadas oca-
siones con una introduccién irreflexiva y mecanica de las TIC en las
aulas, es l6gico que este hecho trascienda y se repita cuando queremos
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introducir las tecnologias en el ambito de la relacién entre familias y
escuela. Sin embargo, serfa deseable que aprendiésemos de los errores
cometidos en un ambito y no los cometiéramos en el que nos atiende.
Si Internet puede ser un “nuevo pais” o un “nuevo espacio social”
(Porter, 1995), parece interesante pensar cOmo se quiere construir,
para qué, con qué caracteristicas, con qué roles para cada agente, etc.
Asi, aparte de realizar estudios a posteriori, es decir, cuando las tecno-
logias ya se han implantado, creemos fundamental también orientar
investigaciones para que, mediante el analisis pedagdgico previo de las
razones que sustentan la eleccién, el uso y la buena practica de las pro-
pias herramientas, se acompafien procesos de reflexion criticos y pat-
ticipativos antes y durante su introduccioén en la comunidad educativa.

5. Conclusiones

El marco teérico presentado prescribe un cambio de paradigma
en las relaciones entre docentes y familias con el apoyo de las TIC. La
exposicion de los resultados de la investigacion exploratoria nos invita
a reflexionar sobre el uso actual de las tecnologias como via de relacion
y comunicacion en el contexto escolar. Asi, retomando la pregunta de
investigacion scomo se desarrollan, en el dia a dia de 14 centros edu-
cativos de educacion infantil, primatia y secundatia en la provincia de
Barcelona y Girona, las relaciones entre docentes y progenitores con
el apoyo de las aplicaciones de Internet?, hemos visto que las TIC se
estan abriendo paso como medio de relacion entre escuela y familias.
Los centros escolares buscan en la tecnologia un medio para poder
informar y comunicarse con las familias, y de esta manera acercar a las
familias a la practica escolar, fuera del contexto y calendario tradicional.

Por otro lado, el andlisis de las aplicaciones TIC en y de los centros
escolares estudiados nos muestra también retos importantes. El primer
desafio hace referencia a la reflexion previa sobre la implantacion de
las herramientas TIC, los objetivos, los destinatarios y las funciones
de estas, planteando el por gué, el para quién 'y el para qué, antes de intro-
ducir la herramienta como tal (pedagogia). De este modo se garantiza
que la aplicacién y sus usos sean los mas apropiados en funciéon de los
destinatarios, sus necesidades y los objetivos educativos. Como hemos
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expuesto, reivindicamos la importancia de un proceso de “apropiacion
pedagogica” de las aplicaciones de Internet. También creemos necesatio
que la escuela rompa con el modelo de “trasplante” educativo y permi-
ta a las familias involucrarse en cada una de las fases de participacion
mediante la apropiacién de las herramientas TIC. Asi, si queremos que
haya menos ruido y mas nueces en este ambito, se deben poner las herra-
mientas al servicio de la pedagogia. Para hacetlo, es necesario que el uso
de estas herramientas llegue a ser invisible, tal y como sugerfa Norman
(1998), y se realice una apropiacion reflexiva de ellas. Aunque parezca
un oximoron, si queremos hacer invisibles las herramientas, es decir,
si queremos que Internet sea algo normalizado, habitual y compartido
por todos los docentes, alumnado y familias, debemos antes hacerlas
visibles, trabajatlas, debatir y consensuar sobre ellas. En este sentido,
resulta imprescindible dar un espacio a la comunidad educativa para que,
una vez definidos los objetivos educativos, se piense cudl o cudles de las
multiples herramientas existentes se adecua mejor a dicha voluntad edu-
cativa con el fin de realizar una implementacion pedagogica con sentido.

SiInternet es un “pais” con nuevas posibilidades, relaciones y opor-
tunidades, creemos imprescindible que los centros educativos dejen de
utilizarlo solo como un “nuevo martillo” para hacer lo de siempre. Y,
a través de la reflexion sobre la dimension pedagogica, de sentido, de
contexto, etc., se transforme el actual ruido sobre el tema en practicas
concretas que mejoren las relaciones cotidianas entre docentes y fami-
lias con el fin de conseguir mas y mejor educacion para todos los nifios
y nifias y jovenes.
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1. Introduccion

La educacion mediatica es una herramienta muy eficaz para la cons-
truccion de la ciudadania, sobre todo cuando se trata de trabajar con
jovenes, cuyo uso de las TIC se ha desarrollado de una forma podtria-
mos decir natural, aunque ello tampoco ha de interpretarse como
sinbnimo de un conocimiento y dominio garantizados. Ahora bien,
en este texto se aborda un tipo especifico de propuestas, aquellas que
emplean la alfabetizacion mediatica en contextos juveniles migratorios
para estimular el contacto intercultural. Consideramos que el estudio
de las practicas que se vienen desarrollando es fundamental y que la
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reflexion a partir de la observacion empirica es basica para poder seguir
avanzando. Nuestro principal objetivo es analizar las herramientas y
estrategias que este tipo de proyectos maneja, poniendo énfasis en las
cuestiones étnico-culturales y de género.

El afio 2010 se caracterizé por la puesta en marcha de politicas
publicas pro-activas destinadas a potenciar la aplicacion de la alfabeti-
zacion medidtica para estimular la sociabilidad intercultural, en conso-
nancia con la creciente preocupacion de los partidos politicos menos
conservadores por crear una ciudadania multicultural solida (Mellon,
Cabezas de Alcala, Lara Amat y Velilla, 2011). En el 2013 la crisis eco-
némica —como no podia ser de otra manera- esta afectando claramente
al desarrollo de este ambito. Esta se resiente tanto en los proyectos, por
ejemplo la duraciéon de los mismos es cada vez mas reducida, como en
la consolidacion de las empresas y entidades responsables.

En términos generales, la pretension de estas iniciativas es generar
espacios alternativos de comunicaciéon, al margen de actitudes pater-
nalistas y discriminatorias, lo que les obliga a ser capaces de algo que
es realmente dificil, sacar a la luz precisamente aquellos aspectos que
dificultan la convivencia. No cabe duda de que nos hallamos ante
experiencias de compleja gestion. Tal y como advierte Leiva (2012),
es facil caer en el error del “maquillaje intercultural”, que consiste en
dar prioridad a los aspectos culturales referentes al folclore y a cuestio-
nes estéticas y, en paralelo, eludir las reflexiones de caricter ético y/o
politico. De hecho, en nuestros estudios con jovenes, detectamos un
uso mayoritario del término “diversidad cultural” vacio de contenido,
reduciéndolo a meras curiosidades gastronémicas.

Desde finales del afio 2007, en el grupo de investigacion CMC
InCom-UAB' venimos estudiando el papel que desempefia la comu-
nicacion en el proceso de adaptacion de la poblaciéon migrante en el
nuevo contexto de convivencia. Muchos de nuestros trabajos se han
centrado en la juventud. Para la elaboracion de este texto, se emplean
basicamente dos de nuestros estudios. Se trata del proyecto (com-
petitivo) del 2011 financiado por el Institut Catala de les Dones y el
InCom-UAB “Los proyectos de dinamizacion juvenil intercultural en

1. Comunicacion, Migracion y Ciudadania, Institut de la Comunicacié-Universitat Autonoma de Barcelona.
Investigadora Principal: Amparo Huertas Bailén. Web del grupo: incom.uab.cat/cmc
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el entorno web 2.0 desde la perspectiva feminista” y, en segundo lugar,
de “Las relaciones sociales de los jovenes migrantes en Internet desde
la perspectiva de la interculturalidad” (CSO2011-24376), financiado
por el Ministerio de Ciencia e Innovacion (Ayudas para la realiza-
ci6bn de proyectos de investigacién, subprogramas de Proyectos de
Investigaciéon Fundamental no orientada. Convocatoria 2011 I+D+i).

2. La aplicacion de la educacion mediatica para abordar
interculturalidad y género

La participaciéon en cualquier tipo de proyecto comunicativo, aun-
que muy especialmente en aquellos que se definen bajo la nocién de
comunicacién comunitaria, popular o alternativa, es observada como
una manera muy eficaz de construir ciudadania (Peruzzo, 2008). A
nuestro modo de ver, cuando esa colaboracion esta ligada a una pro-
puesta educativa concreta, enmarcada en un objetivo pedagogico claro,
esa funcioén no soélo es posible sino que, desde un punto de vista ético,
es irrenunciable.

La educacion mediatica, al basarse en el trabajo colaborativo y
asumir una perspectiva social critica, resulta de gran utilidad para la
transmision de valores relacionados con la construccion de la ciuda-
danfa (Abellan y Mayugo, 2008). La creaciéon de contenidos audiovi-
suales en grupo es un ambito que, bien conducido, propicia abordar
la convivencia en positivo a través del didlogo sobre conceptos como
el civismo, la ética, el respeto a la alteridad, la identidad religiosa o la
igualdad de género, por citar algunos de los temas que pueden encajar
en los debates.

Ademis, no cabe duda de que al mismo tiempo sirve para atajar las
desventajas sociales de colectivos vulnerables a la exclusion tecnolégica
(Dopico, 2011). En el caso de las mujeres, la brecha digital debe tenerse
especialmente en cuenta a la hora de plantear estrategias para paliar
este handicap y propiciarse asi un acceso y uso igualitarios de ambos
sexos. No obstante, lo mismo ocurre con determinados colectivos de
origen, por ejemplo, observamos que los/las jovenes de origen asiatico
acceden mas facilmente a tecnologias avanzadas que los/las de origen
africano.
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El punto de partida de todo proyecto de estas caracteristicas ha de
ser el de ayudar a los/las participantes a reconocer y actuar ante acti-
tudes discriminatorias basadas en la etnia-cultura y el género. Es decir,
resulta basico que asuman una idea del cosmopolitismo alejada de los
estereotipos y que tenga en cuenta la reciprocidad en las relaciones
sociales, no so6lo atendiendo al encuentro autéctono-migrante sino
también en el seno del colectivo de origen extranjero, en linea con las
reflexiones de Hannerz (1996) y Bilbeny (2007). “El cosmopolitismo
[...] es compartido por muchos como una mentalidad ampliada y una
manera de ser que implican el contacto con los otros y una forma posi-
tiva de interactuar con ellos” (Bilbeny, 2007:108). Y, por otro lado, tal
y como advierte Giménez (2010), es fundamental no correr el riesgo
de confundir desigualdad de género con un valor diferencial cultural.

Por tanto, nos encontramos ante un tipo de iniciativas que facil-
mente pueden adaptarse a la idea de “investigacion accion”, definida
como aquella en la que los sujetos investigados se convierten en actan-
tes sociales al darles habilidades y herramientas para transformar la
realidad social estudiada. O, incluso, pueden aproximarse a la nocion
de “investigacion participacion”, cuando los sujetos investigados intet-
vienen en todas las fases del proyecto investigativo, incluido el propio
disefio metodolégico.

El buen funcionamiento de un proyecto de este tipo depende, en
gran medida, del clima creado en el grupo, de sus predisposiciones y
actitudes, por lo que los equipos responsables tienen que tener herra-
mientas y capacidad suficientes para reconducir las situaciones que
puedan suponer un desvio respecto los objetivos inicialmente marca-
dos. Sobre la formacién y conocimiento necesario por parte del equi-
po responsable, seguimos aqui las aportaciones de Leiva (2012). Este
autor ha elaborado el siguiente listado: (a) habilidades pedagogicas; (b)
capacidad de actuar como mediador intercultural; (c) conocimiento
suficiente sobre las culturas que entran en contacto asi como del modo
en que estas abordan las emociones; (d) actitud provocadora, que no
evite el conflicto intercultural, y (e) valores éticos y predisposicion
moral en positivo. En definitiva, lo ideal es disponer de amplios equi-
pos humanos, con miembros especializados en diferentes disciplinas
(comunicacion, pedagogia, mediacién cultural, psicologia,...).

La mayor parte de los proyectos de alfabetizaciéon mediatica que
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fomentan la interculturalidad se ubican fuera de la educacion reglada.
Teniendo en cuenta las caracteristicas de la educacion no formal per-
filadas por Rodriguez y Aguaded (2011), comprobamos cémo tanto
cuestiones estructurales como logisticas favorecen su desarrollo en este
marco. El ubicarse al margen del sistema docente formal, es decir el no
tener que adaptarse a calendarios rigidos, ofrece la ventaja de un mayor
grado de flexibilidad para su desarrollo. Pero todavia resulta mas inte-
resante otro aspecto. El hecho de abordarse fuera de los centros esco-
lares parece favorecer la creaciéon de un contexto comunicativo mas
adecuado para que se geste ese encuentro intercultural que se busca vy,
ademas, ello también permite trabajar sobre otros ejes basicos para la
cohesion social. Nos referimos a la posibilidad de incorporar colectivos
de diferentes edades (relaciones inter-generacionales), clases sociales y
situaciones laborales (jévenes no escolarizados/as).

3. Aspectos metodologicos

Para explicar este apartado, resulta necesario distinguir dos tipos de
tareas. En primer lugar, la realizaciéon de mapeados peridédicos destina-
dos a registrar proyectos de educaciéon mediatica relacionados con la
interculturalidad. Y, en segundo lugar, el desarrollo de estudios de caso
concretos, para lo que se seleccionan propuestas con un uso destacado
de las TIC y presencia en Internet, dedicandose especial atencion a las
que incluyen la cuestion de género entre sus ejes de reflexion de forma
explicita y prioritaria.

Para la realizacion de mapeados, se recurre al mundo asociativo
ligado a la poblacién migrante asi como a instituciones publicas loca-
les (sobre todo ayuntamientos), ya que la gestién y financiacion suele
corresponderse con estos dos ambitos respectivamente. Los rastreos
se desarrollan basicamente en Internet y esta actividad se complemen-
ta con visitas a instituciones publicas y privadas ligadas a la difusion
cultural (como, por ejemplo, Casa América o Casa Asia) y espacios de
uso habitual para la poblacién migrante (como locutorios o comercios
especificos).

En concreto, hasta el momento, se han realizado dos mapeados.
El primero, llevado a cabo entre noviembre de 2010 y junio de 2011,
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s6lo cubri6 Catalufia y se registraron 11 propuestas, la mayoria estaban
ubicadas en la ciudad de Barcelona. El segundo, entre septiembre de
2011 y junio de 2012, abarc6 toda Espafa, aunque se focalizé en las
provincias de Barcelona, Madrid y Vizcaya. En esta segunda edicion
se registraron 15 iniciativas, con un claro dominio de presencia en la
comunidad catalana.

En lo que se refiere a los estudios de caso, hasta el momento se
han realizado cuatro, tres en Catalua (EwMon BCN Intercultural, kdnz)
y Joves, Identitat i Creacio) y uno en el Pais Vasco (/dentibuzz), entre sep-
tiembre de 2010 y mayo de 2013. Para su abordaje, se ha aplicado la
entrevista como técnica de recogida de informacion. El guién de estos
encuentros, mantenidos con personal responsable y jovenes partici-
pantes, se dividia en cuatro bloques tematicos:

a) Datos basicos (aspectos que se han considerado a la hora de elegir
el nombre, perspectivas con las que se asume la interculturalidad y
el género, criterios para determinar la lengua vehicular del proyecto,
motivos por los que se ha considerado pertinente el uso de las TIC,
relacién con las instituciones impulsoras).

b) Planteaniientos previos para el logro de los objetivos (cbmo se prevé tra-
bajar alrededor de interculturalidad/género, coémo se plantea gestionar
la participacion, presencia de personal experto para planificar-guiar
debates-reflexiones).

¢) Ejecucion (como se busca el equilibrio por edades, sexo y zona geo-
grafica de origen entre las personas participantes, tipo de estructura del
equipo de trabajo — jerarquica u horizontal-, criterios de distribucién
de tareas para detectar/evitar la aparicion de roles de género tradicio-
nales).

d) Contenido de la web del proyecto (criterios de seleccion, publico al que
se dirige, presencia de publicidad, tratamiento de los temas intercultu-
rales y de género, uso de plataformas participativas digitales y aprove-
chamiento de las redes sociales).

En el estudio de £d;), también fue posible la observacion parti-
cipante, ya que un miembro de nuestro equipo de investigacion cola-
bor6 activamente durante la puesta en marcha del proyecto (entre
septiembre de 2010 y marzo de 2011). Ademas, también se realizd
observacion no participante (en octubre de 2012, se asisti6 a un dia
de grabacion).
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3.1. Presentacion de los cuatro estudios de caso

La edicion de EmMou BCN Intercultural * analizada se desatrolld
entre agosto de 2010 y julio de 2011. Esta consisti6 en la realizacion de
22 talleres audiovisuales (fotografia, videos, audios) presenciales. Fue
una idea de la Direccié d’Immigraci6 i Dialeg Intercultural, en la que
colabor6 la Xarxa de Centres Civics y el Ayuntamiento de Barcelona.
La responsabilidad de la misma recayé en Connectats, una empresa
cooperativa de trabajo asociado. Se dirigfa a j6venes de entre 14 a 18
afios.

Joves, Identitat i Creacid ® fue una propuesta en la que jovenes reflexio-
naban de forma individual -a partir de la elaboracion de videos perso-
nales- sobre aspectos con los que se identificaban. Fue desarrollada por
Hangar (actividades artisticas), Les Salonnieres (actividades artisticas)
y Teleduca. Educaci6é i Comunicacié (proyectos pedagogicos). Contd
con la financiacion de Fundacié “La Caixa” y el Ayuntamiento de
Barcelona, ademds de la colaboracion del Instituto Barri Besos (IES),
el Grup AFEV, el Casal Infantil Municipal “El Vaixell”, el Centre Civic
Besos y el Centre de Serveis Socials Besos. El proyecto se desarrolld
entre enero y junio de 2011 en una clase de Tercero de ESO.

kdn)* estaba destinado a un publico de entre 14 y 18 afios, y con-
sisti6 en la creacion de una serie de ficcion pensada para ser emitida
por Internet (web-serie). Impulsado por el Ayuntamiento de Barcelona
desde el Distrito de Sant Andreu, conjuntamente con la Direccid
d’Immigraci6 i Dialeg Intercultural, tuvo el apoyo del Colectivo Piloto
-grupo interdisciplinario para el desarrollo de expresiones culturales- y
Utopia Global -proyecto educativo y de intervencion social-. Su ejecu-
cién fue responsabilidad del Laboratorio de Produccion Audiovisual
CINECITTA, del Espai Jove Garcilaso. Esta iniciativa se desarroll
entre septiembre de 2010 y febrero de 2013.

Identibuzz’, que no se centra en ninguna franja de edad, es el tnico
proyecto vigente en el momento de redactar este texto. Esta es una

Mis informacion en (20 de abril de 2013): http://connectats.org/archives/196

Mis informacion en (20 de abril de 2013): https://sites.google.com/site/iesbarribesosilestrestrr/le
Mis informacion en (20 de abril de 2013): http://www.kdm.cat

Mas informacion en (20 de abril de 2013): http://www.identibuzz.org/

A N
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propuesta que se articula a través de talleres exprés en los que las
personas participantes aprenden a utilizar teléfonos moéviles como
herramientas de comunicacion y grabacion. Una vez finalizados estos
talleres, los/as asistentes graban en su localidad/barrio experiencias y
testimonios que sirven para construir videos documentales sociales.
El proyecto piloto se realiz6 en octubre de 2011 en Bilbao (barrio San
Francisco) y en Lisboa (batrrio Mouraria). Una segunda fase (2012/13)
se hizo en las ciudades vizcainas de Getxo y Ermua, ademads de en la
comarca guipuzcoana de Tolosaldea. /dentibuzz ha recibido subven-
ciones por parte del Departamento de Cultura del Gobierno Vasco
(dentro del Programa Fabricas de creacion) y de los ayuntamientos de las
ciudades donde se ha ejecutado. LLos proyectos corren a cargo de la
empresa Ubiqa, Tecnologia, Ideas y Comunicacion.

4. Discusion de los resultados

A continuacion, desarrollaremos los principales resultados obte-
nidos. Ahora bien, nos centraremos en aquellos tres aspectos que
definen mas claramente nuestro objeto de estudio: el uso y aprove-
chamiento de las tecnologias digitales disponibles, el modo de abordar
la interculturalidad y el género y, por tltimo, una cuestiéon que hemos
constatado que genera notables dificultades, las estrategias para incen-
tivar la participacion.

4.1. Aprovechamiento de las Tecnologias de la Informacion y la Conn-
nicacion (11C5)

A partir del analisis del conjunto de propuestas registradas en
nuestros mapeados, queda claro que los dos soportes mas usados por
este tipo de iniciativas son la fotografia y el video. Estos se pueden
emplear de forma independiente o integrada. De este modo, y aunque
no siempre se definen como tal, muchas propuestas resultan cercanas
a Photovoice, una metodologia de investigacidn-acciéon participativa
que involucra a miembros de una comunidad a los que dota de cima-
ras fotograficas digitales para que acten como elemento catalizador
de cambio en sus propios contextos. Los tres principales objetivos
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de Photovoice son que “permite a la gente: 1. Registrar y reflejar las
debilidades y fortalezas propias y de su comunidad. 2. Promover el dia-
logo critico sobre los asuntos personales y comunitarios a través de la
discusion en grupo sobre las fotografias, y 3. Llegar a los responsables
politicos” (Wang, 1999: 185).

Enlo que se refiere al uso de Internet, este queda normalmente redu-
cido a dar visibilidad a los resultados. Es decit, no se suele dar cabida a
posibilidades de interaccion, quiza por la dificultad que supone gestio-
nar y supervisar la posible difusiéon de contenidos xen6fobos/racistas.
En este sentido, se detectaron tres modalidades de funcionamiento:
(a) filtrar todo tipo de informacion, (b) dar prioridad a los encuentros
presenciales en una primera fase de manera que quedara garantizado un
contenido de calidad en una fase participativa digital posterior y (c) dar
solo cabida a los/las jovenes que forman parte del proyecto.

Para ilustrar con ejemplos las posibilidades que existen, describimos
aqui la manera de trabajar de los tres estudios de caso que mayor uso
hacen de las TIC:

-Emmoun animaba a participar en talleres de creacion audiovisual, que
se realizaban en institutos y centros civicos. El material resultante, ya
fuera video o fotografia, se distribuia posteriormente en la Red y, como
medida para garantizar la calidad técnica y evitar contenidos no desea-
dos, el montaje final siempre corria a cargo del equipo de responsables
de la iniciativa. Desde la plataforma virtual, en un primer momento
también se quiso potenciar el envio de informacion y de material
audiovisual realizado al margen del proyecto, pero esta opciéon nunca
lleg6 a materializarse. La iniciativa, ademas de su sitio web, contaba
con un perfil en Facebook, dirigido basicamente a los/las participantes
en el proyecto; otro en Flickr, donde se inclujan fotografias, y un canal
en Youtube.

-Kdnz;) consistia precisamente en la creaciéon de una web-serie (fic-
cion pensada para ser consumida directamente en Internet) realizada
por y para jovenes. Esto, junto al hecho de que implicara a los/las
participantes a lo largo de todo el proyecto, empezando por la propia
definicién de su nombre, hace que sea una experiencia bastante pecu-
liar. Duré casi dos afios y medio su ejecucion. Ademas de la web del
proyecto, contaba con dos canales de video (en Vimeo y Youtube) y
dos cuentas en redes sociales (Facebook y Twitter).
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-Las experiencias analizadas de /dentibuzz consisten en la elabora-
cion de documentales sociales que abordan la convivencia intercultural
a partir de la realizacion de entrevistas a personas de diferentes orige-
nes residentes en los barrios escogidos para la ocasion. La tecnologia
empleada para las grabaciones son teléfonos moviles. En este caso, la
elaboracion de cada documental produce una amplia lista de conteni-
dos (el documental especifico, ademas de micro-videos o traileres y
todas las entrevistas registradas).

4.2. Elmodo de abordar la interculturalidad y el género

El hecho de que todos los trabajos se definan a partir de la nocion de
la “interaccion social” hace que la perspectiva de la interculturalidad sea
mucho mas visible que su vinculo con la “educaciéon mediatica”. El con-
cepto de “comunicacion participativa/colectiva” o “aprendizaje colabo-
rativo” esta mucho mas presente que el de “educacion mediatica”. Asi
no es de extrafiar que, de los cuatro estudios de caso presentados aqui,
tan solo /dentibuzz aborde de una forma equilibrada ambas nociones.

“Zumbidos de Getxo [una de las iniciativas analizadas] es un relato
colectivo sobre las relaciones interculturales que tiene su génesis en un
taller de capacitacion y creacion audiovisual que se realizé en el municipio
vizcaino de Getxo. Para su realizaciéon contamos con la participacion de
21 personas de diversas procedencias: en su mayorfa de Latinoamérica,
pero también de Marruecos, Filipinas y, por supuesto, Getxo. Este
mosaico de identidades es un reflejo de la sociedad que convive en el
municipio, donde la hibridacién de culturas se encuentra en la masica, la
lengua, la gastronomia o el deporte, asi como en las relaciones personales
y de manera destacada en esa segunda generacion, la de los hijos de los
que un dia vinieron a vivir a Getxo desde otros lugares.” (Texto extraido
de la web de Identibuzz el 20 de abril de 2013).

Desde la mirada de la interculturalidad, todos estos proyectos
consiguen huir claramente de actitudes paternalistas y discriminato-
rias. Todas las propuestas registradas en el mapeado eluden actitudes
discriminatorias. Por ejemplo, se evita la palabra “extranjero/a” (en
su lugar se habla de “adolescentes procedentes de diversas culturas” o
“con bagajes culturales de otros lugares”) o domina la publicacién de
fotografias en las que se da visibilidad al trabajo en equipo de personas
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con rasgos fisicos muy diferentes con la maxima naturalidad. Ademas,
suelen insistir en que la integracion sélo es posible con la ayuda del
conjunto de la ciudadanfa (autoctona y migrante). Por lo tanto, este
tipo de iniciativas parece tener asumida una idea del cosmopolitismo
alejada de los estereotipos, aunque no siempre resulta facil llevarla a la
practica al 100% en el dia a dia de su desarrollo.

Una de las cuestiones mas dificiles de gestionar es la diversidad lin-
giifstica. Por un lado, tenemos la cuestion de la lengua vehicular. En el
caso de los proyectos desarrollados en Catalufa, comunidad autbnoma
donde conviven el catalan y el castellano, lo mas habitual es establecer
de entrada el catalan como lengua prioritaria y acabar siendo més usada
la otra lengua. Incluso, puede darse la circunstancia de tener todo el
material divulgativo en catalan y emplear en las actividades presencia-
les exclusivamente el castellano. Ademas, hay que tener en cuenta que
estos proyectos implican la gestion de colectivos muy diversos lingtiis-
ticamente, para lo que se requieren traductores/as e intérpretes.

Un ejemplo interesante de cémo abordar la interculturalidad apa-
rece en Emmon. La dinamica de los talleres solia iniciarse con una
pregunta de este tipo: “sen tu barrio hay diversidad cultural?”. De este
modo, se abria el debate sobre el entorno espacial y social mas proxi-
mo, incidiendo paralelamente en la construcciéon de los estereotipos. A
continuacion, se hacian visitas y paseos por esos lugares provocando
el contacto directo con personas nacidas y socializadas en otros paises
(comerciantes, personal de hosteleria,...). Incluso, el proyecto incenti-
vaba la visita de jovenes de clase social media o alta a barrios con nive-
les econémicos inferiores, lo que de alguna manera actuaba también
en beneficio de la cohesiéon social desde el eje de las clases sociales.
De hecho, el nombre (que podria traducirse por “me motiva” o “me
mueve”) apela a la necesidad de que la juventud se mueva tanto desde
el punto de vista simbolico (por unos ideales) como desde el punto de
vista espacial (en la ciudad).

Ahora bien, lo cierto es que la convivencia o el trabajo colaborativo
no es suficiente para dinamizar las relaciones interculturales entre los y
las participantes. Cuando en un aula/taller/actividad conviven jévenes
de diferentes paises el contacto es inevitable —casi dirfamos obligato-
rio- y, si tenemos en cuenta lo que sucede habitualmente en los centros
escolares, sabemos que este es facil que se diluya una vez finalizada
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la actividad. Esto significa que, de alguna manera, se ha de pensar en
mecanismos que hagan que el contacto que pueda establecerse durante
el desarrollo de estas experiencias se mantenga en el tiempo y pueda
llegar a consolidarse realmente. En este sentido, parece beneficioso que
se desarrollen fuera del ambito escolar y, mas concretamente, en espa-
cios publicos comunes (plazas, calles, centros comerciales,...), donde
es posible lo que podtiamos llamar un re-encuentro.

En lo que se refiere a la perspectiva de género, nuestros estudios
sobre la practica educomunicativa detectan deficiencias muy significa-
tivas. La preocupacién por un correcto tratamiento del género, en caso
de aparecer, suele quedar relegada exclusivamente a aspectos formales
y, ademas, no siempre se logra seguir una linea plenamente coherente.
Es decir, proyectos que se inician con esta preocupacion pueden acabar
abandonandola o aplicindola de forma discontinua. De este modo, es
poco habitual ejemplos como el que muestra Ennon, que entre sus
objetivos incluye de forma explicita el “tratar de fomentar la interac-
cion positiva entre jovenes de diferentes culturas y sexos”.

Una de las principales lagunas, que encontramos en varios de los
proyectos analizados, es la distribucion de las tareas siguiendo los roles
profesionales tradicionales. Por ejemplo, ellos siguen siendo mayorita-
riamente los directores o técnicos de sonido, mientras que ellas son las
maquilladoras o actrices.

La informacién disponible en las webs de estos proyectos intenta
ajustarse a las pautas del lenguaje inclusivo y al equilibrio representa-
cional en la informacién visual, pero también se han hallado cuestiones
que convendria mejorar. Por ejemplo, y en consonancia con lo apun-
tado en el parrafo anterior, en ocasiones, los roles que se muestran en
las fotografias y videos reproducen los estereotipos de género y, en los
textos escritos y audios, el lenguaje masculino -pretendidamente neu-
tro- se impone en varias ocasiones.

4.3. Fomentar la participacion
Esta claro que una de las claves del buen funcionamiento de estos
proyectos reside en su capacidad para implicar y motivar a los/las

participantes. Partiendo de la idea de que estas son las cinco fases habi-
tuales: disefio del producto (elecciéon del nombre de proyecto, determi-
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nacion del género audiovisual y del soporte,...), formacion, grabacion,
post-produccion y difusion en la web, pueden establecerse diferentes
grados de participacion en funcién de si los/as jovenes pueden inter-
venir en todas ellas o no. Por ejemplo, el caso de £dw;) se definié por
un nivel de participacién practicamente absoluto. Después de una fase
de preparacion y discusion del proyecto con jévenes participantes
(septiembre 2010 — marzo 2011), en abril del 2011 se estrend la web
disefiada exclusivamente para abordar el casting del personal técnico y
artistico. Durante el primer semestre de 2012 se realizaron talleres de
formacién y actividades directamente encaminadas a la produccion de
la web-serie. El altimo capitulo se publicé en la Red el 27 de febrero de
2013. En cambio, los talleres de Emmou se centraron exclusivamente en
la formacion y la grabacion.

Un aspecto fundamental para lograr la identificaciéon con la ini-
ciativa reside en el propio nombre del proyecto, como demuestra la
experiencia de £dmz;). La organizacion planted a un grupo de jovenes,
que finalmente acab6 llamandose “grupo motor”, un proyecto con
el nombre PH, Pegueiio Hermano. Este nombre fue rechazado por
el grupo consultado. Los y las participantes de esos encuentros se
mostraron muy criticos por su proximidad con un programa de éxito
en la television espafola en aquel momento (Gran Hermano) y por
el hecho de que recordara también un simbolo quimico (pH, poten-
cial de hidrégeno). Finalmente, se optd por recurrir a la expresion
“kdnz;)”, su modo habitual de fijar encuentros a través de mensajes
en el movil.

Una vez puesto en marcha el proyecto, al margen de la habilidad
de los equipos responsables para conducir los grupos y del interés
que la propia propuesta puede generar en su publico destinatario, un
aspecto basico para el fomento de la participacion es el informar a las
familias sobre los objetivos y dindmicas previstas. Algunos progenito-
res pueden mostrarse recelosos ante la posibilidad de que sus hijos/as
participen en este tipo de actividades y, por tanto, conviene establecer
estrategias para lograr su implicacion.

Ademas, también se ha de tener en cuenta el grado de diversidad
dentro del grupo. Esta se ha de estimular o, al menos, no se ha de eludir
en aras de una cuestion meramente practica como sucede en algunas
ocasiones. En lugar de evitar la participacion de colectivos diversos,
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se ha de propiciar el contacto, teniendo en cuenta -y enfrentandose de
este modo a- los problemas especificos de la sociabilidad en contextos
multiculturales. Por ejemplo, a partir de nuestros trabajos en CMC
InCom-UAB, sabemos que en Espafia las relaciones mas dificiles se
dan entre latinoamericanos y magrebies o que el contacto entre pares
de distinto sexo es mucho mas dificil en los colectivos asiatico y magre-
bi (Huertas, Fleischman, Ibiti, Sdez y Velasquez, 2010).

5. Reflexion a modo de cierre

La principal conclusion de los dos proyectos de investigacion pre-
sentados aqui, y sobre todo a partir de la profundizacion en el tema
que nos ha permitido los cuatro estudios de caso, es que la educacion
mediatica es una herramienta muy util para la construccion de la ciu-
dadanfa, mas facil de desarrollar fuera de la educacion reglada pero
también posible dentro de la misma. Ahora bien, lo que nos gustaria
destacar aqui, y con una mirada mas general que la aplicada en la des-
cripciéon de los resultados, son las dos grandes dificultades a las que
se enfrentan este tipo de iniciativas, derivadas ambas de los escasos
recursos econémicos y humanos de los que suelen disponer.

Por un lado, nos referimos a que ninguno de los equipos responsa-
bles contactados responde a la formacioén y conocimientos que Leiva
(2012) apunta como imprescindible. Resultan actividades muy dificiles
de ejecutar, porque han de garantizar una discusion y reflexion seria en
torno a nociones muy complejas y, ademas, entre un colectivo que se
encuentra en una etapa vital muy dificil. Es en la juventud cuando la
necesidad de reafirmarse ante el otro suele conllevar comportamientos
extremos y muy variables (Coleman, 1985). Sin olvidar las diferencias
de género, pues la adolescencia femenina sigue estando mds vinculada
al mundo privado que la masculina (Feixa, 2006). En algunos casos, las
personas responsables son conscientes de sus limitaciones e intentan
asumir en la medida de sus capacidades todas las tareas necesarias y, en
otros, se detecta un planteamiento excesivamente personal (propuestas
cuya direccién recae basicamente en una persona), lo que suele entor-
pecer ese encuentro intercultural que se busca al desencadenar una
estructura organizativa mas jerarquica.
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Y, por otro lado, queremos dar cuenta aqui de la falta de recursos
econbémicos destinados a este 4mbito de la educacidon, una cuestion
agravada por la crisis. De hecho, coincidiendo con el cierre de este
texto, la pregunta que comienza a extenderse, en relacién a todo lo
ya hecho, es: ¢de qué ha servido esta “inversiéon social’? Ante este
panorama, las preguntas que nosotras nos hacemos son las siguientes.
¢Acaso estas propuestas son un lujo que solo pueden desarrollarse en
épocas de bonanza econémica? ;No es en estas circunstancias cuando
son precisamente mas necesarias en tanto que las crisis alimentan los
estereotipos y la xenofobia, dificultando la convivencia de las clases
autéctonas y aloctonas que compiten por los escasos recursos publicos
disponibles?
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Mucho se ha hablado del enorme desarrollo de los medios de
comunicacion y de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
en las dltimas décadas. Este avance de la tecnologia digital ha traido
como consecuencia importantes cambios también en diversos aspectos
y sectores de nuestra sociedad. Es evidente que la educacion constituye
un sector que no puede permanecer ajeno a los cambios significativos
que se produzcan en las formas predominantes de procesamiento y
transmision de la informacion.

Asi lo advertia la Unesco, en su informe mundial sobre la educacion
de finales del siglo pasado titulado 7eachers and teaching in a changing world.
En €l se describia el gran impacto de las tecnologias de la informacion
y la comunicacién en las formas de acceso al conocimiento por parte
tanto de profesores como de alumnos, y, por consiguiente, el gran
impacto de las TIC también en los procesos de ensefianza-aprendizaje:

281



EDUCACION, MEDIOS DIGITALES Y CULTURA DE LA PARTICIPACION UOC PRESS

“Aunque es mucho lo que queda por investigar sobre el potencial edu-
cativo de las TIC, parece claro que tendran mayor impacto en la educa-
ci6n formal que la mayoria de las tecnologias aplicadas anteriormente a
la educacion. (...) Es probable que el impacto sea doble y afecte tanto
al tipo de materiales didacticos disponibles para los estudiantes, como
a la metodologia utilizada (Unesco, 1998: 90).

Estos cambios en los sistemas de ensefianza formal implican a su
vez nuevos modelos en la formacion del profesorado y nuevos mode-
los de profesor, al que ahora se tiende a ver mas como un facilitador
del aprendizaje que proveedor de la informacion.

Cambian los tiempos, cambian las profesiones vy, logicamente,
cambia la formacién de los profesionales y las competencias necesarias
para ejercer los distintos trabajos. La necesidad de introducir cambios
en la formacion del profesorado obedece en gran medida, como en el
caso de otras muchas profesiones, a los cambios generales experimen-
tados en la sociedad del tercer milenio. Pero en el caso del profesorado
hay razones mas importantes que la simple inercia de la evoluciéon que
obligan a la actualizacién permanente. Debido a la estrecha relacion
entre educacion y medios, podemos sefialar algunas de esas razones:

* La funcién de los medios como agentes de educacion informal
fuera de la escuela, de la que han de ser conscientes todos los
profesionales de la educacién y los de la comunicacion.

e La necesidad de una adecuada integraciéon curricular de las
TIC (como recursos didacticos y objeto de estudio en nuestras
aulas).

e El papel de la escuela en la educacion mediatica y el desarrollo
de la competencia digital que los estudiantes necesitarin como
futuros ciudadanos en la era digital.

La necesidad de una formacién permanente del profesorado en
medios y TIC no es, por tanto, una simple consecuencia del desarrollo
tecnologico que tantas cosas esta cambiando y al que habria que adap-
tarse. La formacion del educador en TIC, como la accién educativa en
general, no es simple consecuencia del desarrollo tecnolégico al que
tiene que adaptarse, sino que es necesaria para que ese desarrollo tec-
nolégico contribuya al progreso social.
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La formaciéon del profesorado en TIC, en consecuencia con lo
anterior, no tiene como principal objetivo aprender a usar dispositivos
y programas informaticos para adaptarse de forma acritica a los nuevos
tiempos, sino el capacitar al docente, como persona y educador, para
humanizar la sociedad digital, para propiciar un desarrollo tecnolégico
y una integracion curricular enfocados hacia una sociedad global mas
justa.

Si los profesionales de la educacion consideran los cambios edu-
cativos como una consecuencia logica o una exigencia del cambio
tecnologico, estarfan dando por sentado que son las tendencias y
modas en el desarrollo de las TIC las que determinan y condicionan las
reformas educativas y el uso de las TIC en la aulas, cuando en realidad
lo deseable serfa que fuesen los grandes fines de la educacion los que
orientasen y determinasen la integracion y el uso de las tecnologias en
las instituciones educativas.

A las universidades y centros de formacién del profesorado les
corresponde tomar la iniciativa en este aspecto. Asi se apunta en el
estudio de la Unesco “Las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacion en la formacion docente”: “Las instituciones de formacion
docente deberan optar entre asumir un papel de liderazgo en la trans-
formacion de la educacion, o bien quedar rezagadas en el camino del
incesante cambio tecnologico”. (Unesco, 2004: 16).

Es evidente que la ensefianza y la educacion estin ya sufriendo una
significativa e inevitable transformacién en la era digital en que vivimos.
No podemos decidir si las TIC van a estar presentes en las aulas del siglo
xxI. Lo que como profesores y educadores si deberfamos ser capaces de
decidir es como se lleva a cabo la integracion curricular de los nuevos
medios: si se hace de forma acritica, siguiendo el dictamen del discurso
tecnologico dominante, o se integran teniendo en cuenta los principios y
fines educativos que deberfan inspirar nuestra labor docente.

1. Enfoques y aspectos clave de la formacion del
profesorado en TIC y medios

Tradicionalmente se han venido considerando dos formas basicas
de incorporacion de los medios audiovisuales y las tecnologias infor-
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maticas a las aulas: su utilizacion como herramientas de ensefianza-
aprendizaje, y su consideracion como materia de estudio. Esta falsa
dicotomia se ha trasladado a los programas de formacion del profe-
sorado, y, aunque nosotros siempre hemos defendido una integracion
global de la ensefanza “con” los medios y “sobre” los medios, la ten-
dencia dominante es presentar la formaciéon del profesorado en TIC
como algo que apenas tiene que ver con la educacion mediatica.

Un buen ejemplo podemos observarlo en la politica de la Unesco,
que publica en 2007 las “Normas Unesco sobre competencias en TIC
para docentes (NUCTICD)” con el objetivo de mejorar la practica de
los docentes en todas las areas de su labor profesional (Unesco, 2007).

El planteamiento modular y lineal que propone el proyecto
NUCTICD consta de tres “enfoques” que se presentan como etapas
supuestamente sucesivas: “alfabetizacion tecnologica, profundizacion
en el conocimiento y creacién de conocimiento”.

No entraremos aqui en criticar en detalle el caracter tecnolégico e
instrumental de este enfoque que antepone el manejo de los equipos ala
reflexiéon sobre las implicaciones educativas, econémicas y socioldgicas
de su utilizacion. Lo que si queremos poner de manifiesto es que pate-
ce limitar la capacitacion docente a las competencias necesarias para el
acceso y uso de la tecnologfa. Subyace a este enfoque una concepcion
tecnocratica de la ensefianza basada en una metafora de “produccion”
(Zeichner, 1983) donde el profesor es ante todo un “ejecutor” de las
leyes y principios del aprendizaje eficaz, que se ve favorecido por el uso
de las TIC, lo que se da por supuesto de antemano.

Entre las competencias en TIC para docentes no incluye la Unesco
ninguna relacionada con lo que ellos mismos denominan MIL (alfabe-
tizaciéon medidtica e informacional). Serfa cuatro afios mds tarde cuan-
do se publica el curriculum y el marco de competencias del profesora-
do en “alfabetizaciéon mediatica e informacional” (Wilson ef al., 2011),
que, como se indica en su prologo, se concibe como complemento a
Competencias en TIC para Docentes (NUCTICD).

El curticulum AMI (de alfabetizacién medidtica e informacional)
para profesores se presenta enmarcado en tres areas tematicas princi-
pales que estan interrelacionadas: 1.- Conocimiento y entendimiento
de los medios e informaciéon para los discursos democraticos y la
participacion social; 2. Evaluacion de los textos mediaticos y fuentes
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de informacion, y 3. Produccion y uso de los medios y la informacion.
(Wilson et al., 2011: 23 y ss.).

Nuestra propuesta de formaciéon del profesorado, que hemos lle-
vado a la practica en el proyecto Viducate, ampliamente expuesta en
Gutiérrez y Hottmann (2011), donde hemos basado este capitulo, va
mas en linea con la educacion mediitica o educacion sobre los medios,
con la AMI que propone la Unesco, que con la capacitacion tecnologi-
ca e instrumental del profesorado.

No queremos, sin embargo, restar importancia, que esta claro que
la tiene, a la dimension tecnologica en la formacion del profesorado en
TIC. De hecho la dimension técnica o tecnolégica suele incluirse en
practicamente todas las clasificaciones de objetivos y contenidos de la
formacion docente en TIC y medios.

La mayor parte de autores y autoridades educativas que se refieren
ala formacioén del profesorado en medios y TIC afiaden a la dimension
técnica otra mas especificamente relacionada con la funciéon docente
del profesor: la didactica. Unos mas y otros menos convencidos, todos
parecen coincidir en que no podemos convertir los centros de forma-
cién de profesores en escuelas de informatica o de tecnologias multi-
media. Sin embargo, entre los propios profesores, se esta extendiendo
la idea de que lo que necesitan es saber manejar la tecnologfa, que
de didactica ya saben algo mas o pueden aprenderlo mas facilmente.
Habrfa que hacer notar que el hecho de que la formacion tecnologica
pueda ser mas necesaria sobre todo para los profesores de mayor edad,
no significa que sea mds importante que otras.

Como podra comprobarse en la segunda parte de este capitulo,
nuestra propuesta de formacién del profesorado va mas alla de pro-
porcionar acceso y capacidad de manejo de las TIC. Esta dimension
instrumental, serfa solo una parte de la formacion en medios, y tal vez
la mas facil de adquirir uno mismo o con ayuda en entornos no edu-
cativos. En el campo de la educacién y la formacién del profesorado
debemos dar prioridad a contenidos critico-reflexivos, tal vez mas
relacionados con la formacién en educacion mediatica que con la ense-
flanza utilizando nuevas tecnologias.

Aunque consideramos imprescindible la competencia de manejo
basico de la tecnologfa, queremos aclarar que, en el caso de la forma-
cion de profesores y educadores, esta capacitacion tecnologica solo

285



EDUCACION, MEDIOS DIGITALES Y CULTURA DE LA PARTICIPACION UOC PRESS

adquiere sentido cuando va asociada a la dimension pedagogica o a
unos objetivos educativos.

En resumen: la formacion del profesorado en TIC y medios no
puede quedar reducida a proporcionarles acceso a la tecnologia y faci-
litarles las destrezas basicas de manejo. Los profesores deben también
aprender no solo como integrarlas criticamente en las aulas, sino tam-
bién qué funciones e influencia tienen los medios fuera de las aulas,
sobre todo su funcién como agentes de educacion informal.

Hace afos (Gutiérrez, 1998) ya nos referfamos a tres importantes
dimensiones en la formacioén del profesorado en TIC y medios que
consideramos plenamente vigente. Los profesores deben adquirir:

a) Competencias relacionadas con el potencial “didactico” de las
TIC, con su uso como recursos tanto en las aulas de la educaciéon for-
mal como en sistemas de ensefianza abierta y de educaciéon no formal.

b) Competencias relacionas con el potencial “educativo” de los
medios, su capacidad de influencia en la educacién de las personas, que
se hace patente sobre todo en la educacién informal.

c) Competencias relacionadas con los contextos donde las TIC se
convierten en recursos didacticos (la educacion formal fundamental-
mente), o actan como agentes de educaciéon informal, sobre todo
fuera de la escuela.

En la medida en que adoptemos un enfoque global que no limite la
formacion del profesorado a su capacitacion tecnologica y a su funcion
de enseflante-ejecutor, estaremos abriendo las puertas a contenidos
mas relacionados con el educador y el ciudadano del siglo xx1 que
debemos plantearnos como objetivos. En la medida en que abordemos
en la formacién del profesorado en TIC y medios, la importancia de
estos en la sociedad, sus implicaciones sociales, econémicas, éticas y
politicas, estaremos abordando los contenidos propios de la educacion
mediatica. Una educacién mediatica que el Parlamento Europeo reco-
mienda como parte de la formacion del profesorado de cualquier nivel
educativo.

Los cursos de educacion en video que presentamos a continuacion
son un ejemplo del enfoque global que proponemos y nos consta que
han sido de gran ayuda para que los profesores de distintos paises de
Europa reflexionen sobre los medios y la educacion mediatica a partir
del video y la creacion de materiales audiovisuales.
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2. Cursos europeos de educacion en video
para el profesorado

Como ha quedado anteriormente apuntado, mejorar la formacion
del profesorado siempre se ha considerado como un factor clave para
mejorar en ultima instancia la educacion. En la dltima década casi todas
las naciones europeas se han planteado nuevos planes de formacion del
profesorado donde las TIC constituyen un componente fundamental.
La Comision Europea (2010: 5) también ha reconocido la necesidad de
mejorar y promover la formacion del profesorado: “Teniendo en cuen-
ta que cada vez es mas lo que se les exige y la creciente complejidad de
sus funciones, los maestros necesitan tener acceso a un apoyo personal
y profesional eficaz a lo largo de su carrera, y particularmente durante
sus primeros afios de actividad”. Existe un consenso claro sobre la
importancia de la formaciéon permanente para el desarrollo profesional
del profesorado en Europa.

Con nuestra experiencia en la organizacion de cursos sobre “edu-
cacion en video” hemos tenido la ocasion de comprobar el enorme
potencial de este tipo de actividades de formacién en el desarrollo pro-
fesional del profesorado. Nuestros cursos intensivos de una semana
de duracion ofrecen al profesorado una serie de ideas basicas sobre los
medios, asi como las ventajas obvias de aprender e intercambiar ideas
y recursos con colegas de todo el continente.

En el siguiente texto nos gustaria exponer las caracteristicas de un
curso de educacion sobre video y educaciéon mediatica en Berlin. Mas
que en la descripcion de los contenidos, nos centraremos aqui en la
fundamentacion tedrica que lo sustenta.

3. Fundamentacion teorica de los cursos

Todas nuestras actividades de formacion durante los dltimos diez
afios han compartido el mismo objetivo: dotar al profesorado parti-
cipante de los aspectos clave de la educaciéon mediatica para que, con
el uso en este caso del video, los profesores puedan a su vez ayudar a
sus alumnos a adquirir la competencia mediatica necesaria. A veces las
expectativas de algunos participantes no coincidian con estos objetivos
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generales, ya que lo que esperaban era una capacitacion técnica para
grabar video y editar materiales didacticos audiovisuales. No dudamos
de la utilidad de dichas destrezas y de los contenidos instrumentales
en general, como hemos apuntado anteriormente, pero mas que la
tecnologia educativa y el uso del video como recurso didactico, nues-
tra formacion se plantea que tanto los profesores asistentes como sus
potenciales alumnos pasen de su condiciéon de consumidores a la de
creadores de productos mediaticos. Se trata en definitiva de ayudar a
nuestros jovenes a ser mas activos y autbnomos tanto en sus experien-
cias con los medios, como en su condicion de ciudadanos del mundo
en el que viven. Nos proponemos como fin ultimo la alfabetizacién
digital y la educacion mediatica de los asistentes a nuestros cursos.

El curso al que aqui nos estamos refiriendo es presencial (aunque
también ofrecemos la modalidad en linea) y se desarrolla durante toda
una semana en el centro Kulturring de Berlin Este. Todos los dias se
abordan algunos aspectos generales de la educacion mediatica y de la
producciéon de videos y solemos trabajar después en grupos de dos o
tres profesores a los que se asigna una practica concreta. El numero de
participantes en cada curso suele estar entre 10 y 15 personas, un grupo
de tamafo medio en el que pretendemos compatibilizar la interaccion
entre iguales con la necesaria atencion individual a cada uno.

En muchos casos las tareas estan relacionadas con la ciudad de
Berlin, con su historia, sus monumentos, las lenguas locales, etc.
También tratamos de favorecer actividades de ocio y convivencia
complementarias para fortalecer la cohesiéon del grupo, tales como
comidas, visitas de interés cultural a lugares como el Museo del Cine
y la Television en Potsdamer Platz, etc. El programa trata siempre de
adaptarse a los intereses especificos de cada grupo de profesores asis-
tentes al curso.

El contenido base del cuso es la “video-educaciéon”, que entende-
mos como una combinacién de educacién mediatica y produccién de
video. El concepto y enfoque de educaciéon mediatica que analizamos
y del que partimos esté en linea con los planteamientos y conclusiones
del Consejo Europeo de Educacion Mediatica en el Entorno Digital de
noviembre de 2009: “la capacidad de acceso a los medios, asi como de
entender, evaluar criticamente, crear y comunicar contenidos mediati-
cos”. (Council of European Union, 2009).
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El desarrollo de la actividad incluye la discusion y puesta en comun
de los conceptos y acepciones de “educaciéon mediatica” que traen los
distintos participantes, asi como del modelo de integracion curricular
predominante en sus paises de origen.

Como introduccion a la edicion de video solemos llevar a cabo algu-
nos ejercicios con imagenes fijas proporcionadas por los profesores.
A través de la manipulacion y ediciéon de esas imagenes tratamos de
llegar a comprender como los medios crean su propio significado. De
ahi pasamos a analizar la idea de “representaciéon”, de como se crea un
producto mediatico con su correspondiente significado, y como esta
propuesta de significacion puede ser interpretada de forma diferente
por las diferentes audiencias.

Se abordan a continuacién los contenidos mas propios de la pro-
duccién de video con ejemplos de grabaciéon y edicion utilizando
distintas tecnologias y programas, desde lo mds basico hasta lo mas
sofisticado y complejo. En esta practica de introduccion a la grabacion
y edicion de video se incluyen nociones basicas de lenguaje audiovisual
como el tipo de planos y movimientos de cimara, y como se llega con
ellos a crear significado.

Tratamos de que las tareas de grabacién y edicion de video que
llevan a cabo los profesores estén relacionadas con los programas
escolares. Por ejemplo, una tarea relacionada con la Historia podria
consistir en comprobar como acontecimientos importantes mas o
menos recientes de la historia de Berlin aparecen representados en
museos o lugares similares. Relacionado con el curriculo de Lengua
estarfa por ejemplo el buscar y recoger ejemplos de como se represen-
ta visualmente la multiculturalidad con palabras de distintas lenguas o
propias de algunos grupos sociales presentes en determinadas zonas
de Berlin. Para tareas mas relacionada con el curriculo de Arte se
propone la visita a monumentos y lugares como la East Side Gallery,
o analizar la arquitectura visual del Museo Judio, por ejemplo, lo que
puede llevarse a cabo simplemente con animaciones stgp-zzotion a partir
de fotografias.

En estos cursos se abordan también contenidos y practicas sobre
distintos géneros: documentales, informativos, ficcién, etc. Tratamos
asi mismo de que se utilicen materiales diversos como fotos, graficos,
grabaciones de camara de video, musica y efectos sonoros.
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Las practicas llevadas a cabo en estos cursos son el resultado de la
actividad desarrollada a lo largo de varios afios con proyectos europeos
como los que citamos a continuacion. En los enlaces que se incluyen pue-
den verse ejemplos de pequenas producciones resultantes de los cursos.

¢ Television News on Europe: www.23muskeltiere.de/europe.
htm (utilizacién del género informativo para transmitir conte-
nidos diversos).

* Media Education across the Curriculum: www.mediaeduca-
tion.net (propuesta de integraciéon curricular de la educacion
mediatica a partir de las distintas asignaturas y como material
transversal).

¢ Speech Bubbles: www.speechbubbles.net (el uso del video para
la promocion de la lenguas en Europa).

*  DIVIS: www.divisproject.eu (el uso de la produccion de video
para el aprendizaje de idiomas).

¢ The viducate network: www.viducate.net (recoger y propiciar
ejemplos de “buenas practicas” del uso del video relacionado
con la ciudadania activa, la creatividad y la comunicacion inter-
cultural).

* Pagina oficial del curso citado como ejemplo: http://course.
mediaeducation.net.

Como norma general las tareas son evaluadas por los propios pro-
fesores. El programa del curso también incluye dos sesiones de evalua-
cion general. Con la evaluacion intermedia se trata de comprobar si el
desarrollo de las actividades y los contenidos estan respondiendo a las
necesidades y expectativas previamente manifestadas por los asisten-
tes. Nos proponemos que el curso les sea util a todos y cada uno de los
participantes y que las ideas y propuestas adquiridas puedan ser puestas
facilmente en practica en su quehacer diario en las aulas.

4. Planteamientos metodologicos

La educacion mediatica a través del video que proponemos no puede
concebirse como una actividad aislada, sino que adquiere su verdadero
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sentido si aparece integrada en un desarrollo curricular que favorezca la
transformacion de la “educacion” en una “educacion mediatica”. Esto es
algo que se ha de tener presente tanto en la formacion del profesorado
como en el posterior uso que el profesor haga del medio en las aulas.
Con la metodologia utilizada, y tratando de conjugar diferentes modos
de aprendizaje, tratamos de desarrollar la competencia comunicativa, el
trabajo colaborativo, el aprendizaje intercultural, asi como la autoevalua-
ci6én y la heteroevaluacion entre los alumnos.

En la produccién audiovisual cobran especial relevancia las compe-
tencias comunicativas, que se desarrollan con el uso del lenguaje visual.
En nuestro caso comenzamos descubriendo el potencial expresivo de
la camara y sus posibles usos. Se trata de que los profesores-alumnos
aprendan a crear significado con la seleccion de sus planos y los conte-
nidos elegidos para grabar. Para ello, partimos de sus propias ideas, que
suelen plasmarse en papel, para convertirlas posteriormente en guion
literario y en storyboards.

Con la edicién de video se construye el discurso comunicativo que
se completa con efectos sonoros y musica. Se parte de una idea que
se quiere transmitir y se analiza la forma en que puede hacerse con la
utilizacion de los recursos propios del lenguaje audiovisual.

La produccion de video como practica de educacion mediatica es de
por si una tarea de grupo, por lo que resulta ideal para el desarrollo del
aprendizaje cooperativo. Cada proyecto conlleva las tareas de planificar,
anotar, grabar, editar y evaluar. En cada una de estas fases se toman con-
juntamente las decisiones. En el proceso de edicion resulta de gran interés
la discusion de diferentes criterios para elegir los videoclips o las tomas que
pasan a formar parte del producto final. Cada uno manifiesta qué ideas o
emociones asocia a las imagenes y con cudles de ellas se construye mejor
el mensaje que pretenden transmitir. Los estudiantes en esta fase pueden
compattir sus propias experiencias medidticas con el resto del grupo, con
lo que tratamos de favorecer el aprendizaje colaborativo y la construccion
conjunta del conocimiento, a la vez que se desarrollan el sentido critico y
la competencia mediatica de cada uno de los participantes.

Con la variedad metodologica que supone el uso de distintos
medios, distintos lenguajes y modos de trabajo individual y en grupo se
favorece también la comunicacion intercultural. Esto es practicamente
inevitable en un curso como el nuestro donde coinciden asistentes de
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distintos lugares de Europa. Tratamos de potenciar el didlogo intercul-
tural con tareas especificas. De hecho, la primera tarea que se asigna a
los participantes en el curso (incluso antes de su llegada a Berlin) con-
siste en hacer una foto significativa de su entorno y compartirla en linea
con el resto de los participantes. Tratamos de que esta relacion que se
inicia antes del curso, y se prolonga durante su desarrollo presencial en
Berlin, perdure en el tiempo tras la finalizacion del curso y sirva para el
intercambio de ideas y experiencias que puedan dar lugar a posteriores
proyectos conjuntos entre los distintos paises de Europa.

En lo que respecta a la evaluacién, y en linea con lo anteriormente
planteado, no se valora tanto la calidad de la produccién como la forma
en que se han desarrollado las ideas del guion, como se traducen al len-
guaje audiovisual y si el mensaje final es comprendido por el resto de los
compafieros que actian como audiencia. También se evalta el grado de
satisfaccion con el trabajo en grupo y la utilidad que se le asigna.

Como ya ha quedado puesto de manifiesto en varias ocasiones,
somos partidarios de que las tareas de educacion mediatica con el uso
del video se centren mds en las ideas que en los aspectos técnicos de la
produccion. Sin embargo, consideramos oportuno, tanto en nuestros
cursos como en este capitulo, poner de manifiesto el rapido desarrollo
de la tecnologia de grabacion y edicién de video, lo que repercute direc-
tamente en las condiciones de su integracion curricular.

En la planificacion de nuestros primeros cursos habia que tener en
cuenta el tiempo necesario para capturar el video de la camara al orde-
nador y los més que probables problemas técnicos que podian surgir
en la edicion. Hoy dia la abundancia de dispositivos de captura y la
facilidad de uso de los programas de edicion ponen las actividades edu-
cativas con video al alcance de todos. A diferencia de lo que pudiera ser
la produccién profesional, tratamos siempre de poner de manifiesto
que en la produccion de video en la escuela no importa tanto la calidad
técnica del resultado como la riqueza del proceso y los aprendizajes que
se lleven a cabo durante este.

De hecho siempre tratamos de enfatizar la importancia de utilizar en
educacion equipos basicos y accesibles, aprovechando los ya existentes
en los centros o los que poseen los propios alumnos. Para grabar pueden
servir perfectamente las camaras de fotos y teléfonos moviles que captu-
ren video. Para editar existen programas gratuitos para todos los sistemas

292



FORMACION MEDIATICA DEL PROFESORADO. UNA EXPERIENCIA EUROPEA DE VIDEO-EDUCACION

operativos. La abundancia de estos dispositivos y programas permite que
los alumnos lleven a cabo algunas de las tareas en su propio tiempo fuera
de la escuela, con amigos y familiares de distintas edades. Este tipo de
actividades de educacién mediatica (como entrevistas a abuelos, autori-
dades, profesionales, etc.) favorece la relacion entre escuela, sociedad y
familia, asi como el aprendizaje intergeneracional.

Las tecnologfas y aplicaciones llamadas “2.0” nos brindan cada vez
mas posibilidades de creacion multimedia y de actividades de edu-
caci6on mediatica basadas en el uso creativo del video. La difusion a
través de las redes sociales de las producciones de los alumnos da una
nueva dimension a las tareas escolares y hace el aprendizaje ubicuo. El
ciberespacio, las redes sociales, los lugares de almacenamiento masivo
que permiten compartir archivos “en la nube”, superan los muros
y horarios propios de la escuela mas tradicional y permiten llevar a
cabo proyectos entre distintos centros de distintos pafses. Algunas de
las herramientas disponibles hoy dia en la Red, como la traduccion
automatica o la posibilidad de subtitular en varios idiomas favorecen
enormemente este tipo de proyectos y la difusion internacional de las
producciones escolares.

LLa actual tendencia del trabajo en linea y las herramientas cada vez
mas abundantes de producciéon y ediciéon conjunta de documentos
en la nube propician también el trabajo colaborativo. El trabajo con
video, dado el elevado grado de iconicidad del lenguaje audiovisual y su
menor dependencia del conocimiento de idiomas, constituye un medio
ideal para el trabajo colaborativo entre individuos de distintas lenguas.

La comunicacion intercultural es una de las claves para la educacion
mediatica de un futuro “global”, un futuro en el que las relaciones
interpersonales sin fronteras en las redes sociales del ciberespacio pue-
dan ser preludio de un mundo de convivencia y también sin fronteras
en el espacio més “real” que deberfamos compartir mejor.
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medzatica y la competencia
digital: Pedagoxia RadioBlog

Queli Fueyo (quelifueyo(@hotmail.com)
Alo Sanchez
Universidad de Oviedo

Esta comunicacion presenta una experiencia de educacion mediati-
ca centrada en la produccion de programas de radio con el alumnado
de la Licenciatura de Pedagogia. Ademas de la produccion de los pro-
gramas, estos se han difundido mediante el uso del blog y de las redes
sociales.

La reflexion que planteamos en este trabajo se sitta en el contexto de
los estudios universitarios de Educacion en sus diferentes niveles (grado
y master) pero las experiencias sobre radio que se han desarrollado hasta
ahora corresponden a la asignatura 7ecnologia Educativa de segundo curso
de la Licenciatura en Pedagogia. Estamos hablando por tanto de una
experiencia que se inserta en el nicleo de la formacion de futuros profe-
sionales de la educacion, todas ellas personas jovenes (por encima de los
18 afios) que han crecido en una sociedad en la que predomina la cultura
audiovisual transmitida a través de multiples y sofisticadas tecnologias.

Nunca como ahora hemos tratado de buscar etiquetas para calificar
a la generacion a la que nos referimos: nini, digital, interactiva, net,
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nativos, messenger, etc.. Nunca como ahora hemos tenido tan escaso
conocimiento de como se informan y se comunican unas generaciones
(ésta y las mas jovenes) que han encontrado en las TIC la brecha por la
que escapar al control adulto, lo cual no impide que en ese escape aca-
ben en los brazos de las industrias culturales que les proveen de bienes
y servicios especialmente disenados para ell@s y convenientemente
permeados de valores e ideologfas destinadas a construir identidades
poderosamente ligadas al consumo.

Teniendo en cuenta esta realidad de partida y desde la reflexion
sobre nuestro trabajo y sobre las competencias que deben tener estas
personas jévenes que en el futuro trabajarin como profesionales en
el campo de la educaciéon (en nuestro caso Pedagogas/os) pretende-
mos explicar como hemos trabajado determinados contenidos de la
Educacion Mediatica y disefiar algunas lineas de nuestra actuacion
futura para expandir la educacion medidtica en nuestro contexto de
trabajo.

1. Contenidos Clave de la Educacion Mediatica.

Cuando hablamos de educacién mediatica nos referimos a procesos
educativos de diferente naturaleza mediante los cuales las personas se
dotan de herramientas basicas para manejar autbnomamente y con
conciencia critica la informacion y la cultura de la sociedad a la que
pertenecen (Fueyo, 2008). Siguiendo a Aparici y otros (2010), nos
planteamos que la educaciéon mediatica debe servir para promover la
creatividad de las estudiantes y su capacidad de comunicarse de forma
igualitaria con otras personas, sin perder de vista que en sus intercam-
bios comunicativos la recepcioén es tan importante como la propia
emision de mensajes. Con respecto al trabajo con la radio partimos de
unos aspectos basicos del contenido a trabajat:

e  La necesaria diferenciacion entre Informacion y Comunicacion
y su papel en la llamada Sociedad del Conocimiento. El papel de
los medios de comunicacién como cuarto poder y su configura-
cibn como empresas al servicio de intereses casi exclusivamente
econémicos.
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* La importancia de conocer el caricter “mediado” de la
Informacién que transmiten los medios de comunicacion de
Masas para lo cual hay que partir de la distincion entre Imagen
(representaciéon iconica o sonora) y Realidad, esta distincion
estd fuertemente vinculada al analisis del poder de las repre-
sentaciones para configurar la realidad y su relaciéon con la
ideologia y conlleva el estudio del lenguaje audiovisual para la
produccion y analisis de textos.

* Ladiferenciacién del papel de las Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacién (TIC) como medios de comunicacién, como
canales de la informacién y como dispositivos con el fin de tra-
bajar con ellas como recursos para la creacion difusion y analisis
de la informacion y los procesos de comunicacion.

e La relevancia de las Practicas y Politicas de Representacion que
desarrollan las industrias culturales (especialmente la relacion
entre el curriculum y las pedagogias culturales) y su papel en la
construccion de identidades y afectividades ligadas al consumo.

Las posibilidades educativas que abren las nuevas formas de escri-
tura y lectura en los soportes digitales y audiovisuales. En este sentido
se trata de trabajar desde la educacion los enfoques EMIREC creemos
que este concepto sigue siendo més adecuado para orientar nuestras
practicas que otros mas de moda como el de Prosumer o Prosumidor
que a nuestro juicio provienen del mundo del marketing y estan siendo
miméticamente aceptados en determinados ambitos de la Educacion
Mediatica'.

1. No es la intencion del presente trabajo realizar un andlisis exhaustivo sobre el concepto Emirec (Cloutier, 1975;
Kaplan, 1998) o Prosumer (Toffler, 1995), pero consideramos necesario visibilizar la notable dinamizacion que
el marketing estd impulsando en sus campanas de captacion de consumidores, asumiendo modelos que otorgan
una aparente mayor participacion al consumidor, pero que son interesadamente orientados hacia précticas de
consumo actiticas. A este respecto apuntamos que; si en un primer momento los medios virtuales nos permiten,
cada vez con menos conocimientos técnicos, ser productores y emisores de informacion, también es cierto que
el liberalismo econémico no ha tardado en incorporar semejantes estrategias en sus campadias publicitarias,
permitiendo una mayor personalizacion de los perfiles de los compradores y una creacion activa por parte de
éstos, que se ven inmersos en la faceta de creadores de sus propios productos (Prosumer), todo esto apoyado
por un planteamiento de la economia de la abundancia y en una transgresion de la filosofia del software libre,
es decir, distribuir gratuitamente software privativo para el estimulo econémico.
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2. Profesionales de la Educacion: ;Qué competencias
en educacion mediatica?

La formacion de futuros profesionales de la educaciéon debe estar
guiada a nuestro juicio por la idea de la formacion para la “profesiona-
lidad ampliada” (Braga, G y otros, 2006) que tiene un caracter social y
participativo rechazando el discurso dominante por el que la formacion
para el desarrollo de profesionales cualificados se limita a un entrena-
miento en un catilogo de competencias estandarizadas determinadas
por el mercado laboral. Siguiendo a Perrenoud (2004) concebimos
la competencia como la “capacidad de movilizar todo tipo destrezas,
habilidades y recursos cognitivos entre los que se encuentran informa-
ciones y saberes diversos (publicos y compartidos; establecidos, profe-
sionales, de sentido comun; procedentes de la experiencia, procedentes
de un intercambio o de compartir o en formacion; de accion, apenas
formalizados y teodricos, basados en la investigacion)”. Desde esta
perspectiva, los contenidos disciplinares de la Educacion Mediatica
son para nosotros recursos al servicio del desarrollo de competencias y
no solo fines en si mismos. Por ello, los conceptos que trabajaremos
en la formacion de las estudiantes estaran al servicio del desarrollo de
competencias profesionales en este campo. Planteamos como alterna-
tiva la reflexion sobre las pricticas de comunicacién como estrategia
metodolégica de gran potencia en la formacion y el desarrollo de las
competencias en educacién mediatica que precisan los profesionales
de la educacion.

En cuanto a las competencias que trabajamos identificamos un
eje que tiene que ver con los conocimientos y destrezas para ser un
EMIREC critico:

* El anilisis de los contenidos transmitidos por los medios, en
los aspectos formales, técnicos y expresivos, en las formas de
aprovechamiento social, educativo y cultural de los contenidos
transmitidos por los medios audiovisuales y por los sistemas de
informacién y comunicacion, y en el fomento del pensamiento
critico a través del analisis y la reflexion.

e La creacién audiovisual y multimedia en el disefio, guionizacion
y produccién de mensajes. Por tanto, estamos convencidas de

298



EXPANDIENDO LA EDUCACION MEDIATICA Y LA COMPETENCIA DIGITAL: PEDAGOXIA RADIOBLOG

que la educacion mediatica debe posibilitarles la adquisicion de
conocimientos y destrezas para ser unas emisoras y receptoras
reflexivas.

* El aprovechamiento de las nuevas formas de lectura y escritu-
ra en formatos digitales que ofrece la web 2.0 y el desarrollo
a través de ella de actividades que privilegien la colaboracion
frente a la autoria individualizada, la relacion personal frente a
la emision de informacion, la participacion frente a la publica-
cién, la pericia distribuida frente a la centralizada, la inteligencia
colectiva frente a la individual posesiva.

El otro eje esta relacionado con su formacién como profesional
reflexivo/a y critico/a que debe plantearse como principios de su
practica:

e El analisis critico la realidad social, profesional y politica en la
que tiene que intervenir para transformarla.

* El uso de los medios para ese analisis de manera autbnoma y
critica.

* Elanalisis y produccion de sus propios materiales para la comu-
nicacion educativa de forma coherente con su pensamiento
pedagogico.

* La seleccion y andlisis critico de los materiales y recursos edu-
cativos disefiados por otros profesionales, entidades publicas y
privadas-comerciales.

* El desarrollo en su entorno de trabajo de una comunicacién
educativa eminentemente social, critica y emancipadora.

3. De las fases que desarrollamos para alcanzar una
metodologia coherente con los principios enunciados.

3.1. Fase 0: E/ sentido de la actividad de Radio dentro de la asignatura
Tecnologia Edncativa

La “Tecnologia Educativa” es una asignatura de 2° curso de la
Licenciatura en Pedagogia. Su objetivo fundamental es aproximar a los
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estudiantes al andlisis, disefio y manejo de los medios didacticos en el
contexto de procesos de ensenanza de diferente naturaleza y dirigidos
a diferentes colectivos. La actividad practica que aqui presentamos
consistente en la realizaciéon de un programa corto de radio se ubica
en el tema “La alfabetizacién audiovisual como base de la Tecnologia
Educativa” y se desarrolla con un alumnado formado por 27 mujeres
y 3 hombres edad en torno a los 20-21 afios. Para el desarrollo de esta
practica se crearon 6 grupos de entre 3 y 5 personas cada uno. El perio-
do de realizacion fue el mes de Mayo y se le dedicaron un total de 12
horas distribuidas en 8 horas practicas de trabajo en pequefio grupo (20
personas) y 4 horas tedricas de trabajo en gran grupo (40 personas). La
asignatura cuenta con un blog: http://tecnoeducaast.blogspot.com/

De esta forma el alumnado puede subir y difundir los diferentes
trabajos que realiza a lo largo del curso, su revisiéon permitird conocer
mejor el contexto de la asignatura en el que se desarrolla esta actividad.

Durante el curso, bien de forma individual o en grupo, ya se habian
desarrollado dindmicas de alfabetizaciéon audiovisual, de analisis y
produccién de mensajes con imagen fija e imagen en movimiento. El
alumnado habia aprendido el proceso de construccion de arquetipos
y estereotipos a través de los mass-media y la industria cinematografi-
ca. La asignatura se habia estructurado en torno a un tema generador
que sirvié para dotar de contenido las producciones realizadas por los
estudiantes. En este curso se escogio la construccion medidtica del
género, los/as estudiantes elaboraron videos y capturaron imagenes
para fotomontajes con la finalidad de denunciar la desigualdad de la
que eran testigos en su propio quehacer cotidiano. La metodologia pet-
mitié espacios para el debate empleados para problematizar la discri-
minacion de género, permitiendo discutir y visibilizar los prejuicios de
los propios estudiantes y deconstruirlos por sus propios compafieros
con la necesaria moderacion de la profesora de la asignatura. Algunos
principios de procedimiento metodolégico que guiaron nuestro trabajo
en esta actividad fueron:

* Es necesario trabajar sobre problemas educativos relevantes
para el alumnado en dos niveles: el personal y el profesional.

e La educacion mediatica tiene que tener un caracter social, y
participativo en la linea del aprendizaje colaborativo.
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* Es fundamental abordar el analisis de fendmenos concretos de
la realidad mediatica y a poder ser referidos a los problemas
educativos relevantes.

* Es ineludible abordar la produccion de mensajes, materiales,
entornos, etc. Por parte de los propios estudiantes dirigidos al
desarrollo de experiencias reales (o simuladas) y completas de
comunicacion educativa.

* Es imprescindible trabajar el analisis y producciéon de mensajes
aprovechando las ideas de la contrainformacion, desarrollando
contranarrativas y potenciando la altercomunicacién. Para ello
se incorporaran todos los recursos que ponen a nuestra dispo-
sicion los nuevos medios y entornos tecnolégicos.

En el desarrollo de esta actividad intervinieron dos personas que
realizaron un trabajo complementario de mediacién que permitid
cubrir las necesidades formativas de los y las estudiantes. La profe-
sora de la asignatura y coordinadora del aula de Nuevas Tecnologfas,
incorporo la actividad al temario e introdujo la practica radiofonica tras
haber trabajado con el alumnado la alfabetizaciéon audiovisual desde
una perspectiva critica y emancipadora, escogiendo el género como
tema vertebrador de las practicas desarrolladas a lo largo de todo el
curso. La otra persona que colabor6 en el desarrollo de la actividad
fue el becario del aula, ocupandose del apartado mas técnico y de
orientacién durante la grabaciéon y edicion de los programas. Una vez
los grupos planificaban sus programas de radio los ponian en comun
con el becario y se iniciaba una colaboraciéon cuya principal finalidad
era la autonomia de los estudiantes en el momento de elaborar sus
propuestas.

3.2. Fase 1: Equipamiento, creacion del estudio de grabacion, forma-
cion previa y primeros ensayos

La instalacion de una radio digital en el aula de nuevas tecnologias
no tiene porque suponer una inversion econdémica excesiva, sobre todo
si se toman como referencia los beneficios de las dindmicas y conteni-
dos que nos permite abordar. En la grabacion de los programas cortos
se emple6 un equipo de reducido coste, para el abaratamiento del
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mismo se tomo la decisién de no emitir desde el estudio, sino subir las
grabaciones a distintos portales (gogear, archive, etc...) que permitian
enlazar y postear los programas radiofoénicos al blog de la asignatura.
Para la captacion del audio empleamos micréfonos Behringuer XM
1800 XS, Para la combinaciéon de las entradas de voz y musica la sala
estaba equipada con una Mesa de mezclas Fonestar SM — 3190 10 cana-
les. Los auriculares empleados no han supuesto un gasto elevado, se trata
de 5 auriculares AKG K-44, la mezcla del sonido en los propios auricu-
lares se realiz6 desde el Amplificador compacto Behringuer AMP 8007%.
Amelificador compacto

5 x Auriculareg - AKG44 - U2 Behringuep AMP 800

4 x Micréfonos - Behringuer XM 1800 XS \
Mesa de mezclas Fonestar SM 3190

En la imagen se aprecia la estructuracion en el aula en dos salas cla-
ramente diferenciadas y habilitadas para la grabacion de los programas.
El aula cuenta con una sala de edicién con todo el equipo instalado
para tal efecto y una segunda sala conectada a través de una ventana
en la pared, cuenta con los micr6fonos y auriculares necesarios para
desarrollar debates, monograficos, tertulias, etc.

La captura del sonido en el ordenador se realizé a través de varios
tipos de software, empleamos el Cool Edit Pro y Adobe Audition con

2. El monto total al que ascendio la adquisicion del equipo, sin contar el precio del ordenador, las licencias de
los programas de edicion, puesto que se puede trabajar con software libre, y el equipo de reproduccion pos-
terior, para el que ya disponiamos de una cadena de musica, pero que unos sencillos altavoces podtia servir,
no supero los 500 €.
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algunos grupos, pero dado su caricter privativo en los dltimos pro-
gramas trabajamos con Audacity, un programa libre que no requiere
de licencia para su uso. Consideramos que es necesario el uso de este
tipo de recursos gratuitos y de coédigo libre, dado que de esta forma
los propios estudiantes pueden adquirir sin costo adicional el mismo
programa que emplean en la Universidad sin necesidad de tener que
recurrir a programas hackeados.

Una vez instalado y configurado el equipo en el aula de Nuevas
Tecnologias los responsables de su dinamizacién, la coordinadora y el
becario de la misma, nos vimos en la necesidad de aumentar nuestra
formacion respecto al uso de las herramientas radiofénicas, asi como
los procesos de comunicacion inherentes a su uso desde una perspec-
tiva critica y emancipadora, para dicho fin se nos presenté la oportu-
nidad de asistir a un curso impartido por las ONGD; ACSUR — Las
Segovias y O’Dam, desarrollado por las personas implicadas en proce-
sos y grupos de trabajo referidos a la comunicacion social de cada orga-
nizacién, El Rincon del Sur y cooperatv.com respectivamente, siendo
el primero un espacio centrado en la creaciéon de programas radiofo-
nicos desde una perspectiva critica y estando el segundo enfocado a la
difusién audiovisual de problemas derivados del desarrollo en distintas
partes del mundo. El curso, denominado Tracamundiar, plante6 un
enfoque muy participativo desde el cual los/as asistentes comenzamos
deconstruyendo nuestra vision sobre el desarrollo y explorando las
posibilidades que los distintos medios de comunicacién, en este caso
radio y video, nos ofrecen para el desarrollo procesos ciclicos de sen-
sibilizacion, concienciaciéon, formacion y accion. El curso termina con
la realizacion por parte de los/as propios participantes de una cufia de
radio y un video corto, ambos centrados en el desarrollo.

Inicialmente el espacio radiofénico del Aula de NN.TT. pas6 por
un periodo de pruebas en el que se grabaron diversos audios para
montajes de algunos trabajos puntuales, posteriormente la asociacion
de estudiantes de la Facultad realiz6 un primer podcast con la inten-
cion de aumentar las estrategias de comunicacion del propio colectivo
y probar las posibilidades del estudio de grabacion. Posteriormente,
cuando consideramos que el equipo radiofénico se encontraba a pleno
rendimiento, fue el momento de incorporarlo como practica en la
asignatura.
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3.3. Fase 2: E/ diserio de los programas de radio

La practica de radio fue la tltima que se hizo en la asignatura. A esa
altura del curso los grupos se habian consolidado y la dinimica con la
que se desarrollaban las clases, permitiendo la intervencién de los/as
estudiantes continuamente para exponer sus razonamientos, facilitaba
que los/as alumnos/as se involucraran cada vez mas en las dinimicas
y aportaran sus observaciones, modificaindolas a través de un continuo
proceso de colaboracion y reflexion sobre el que se desarrollaba cada
sesion. En esta ocasion algunos grupos solicitaron que se les permitiese
enfocar la practica desde otra perspectiva distinta al género, centran-
dose en otros problemas que les resultaban igualmente cercanos, en
ocasiones en la denuncia y reflexiéon de problematicas que les atafien
como estudiantes universitarios directamente. De esta forma dos de
los grupos continuaron con las temdticas vinculadas a la construccion
mediatica del género (Radio Pedagogas y Radio KLT) y otros tres
optaron por tematicas vinculadas a las problematicas que viven como
estudiantes universitarias/os (Good Morning Excelencia, Radio Show
y Hora punta).

Ya enla fase de grabacion de los programas se dedicaron dos prime-
ras sesiones a explicar las claves del lenguaje radiofénico y algunas par-
ticularidades del medio. Se repartieron las direcciones de recursos web
que podrian resultatrles de utilidad, a saber; un repositorio de recursos
de radiofénicos (radialistas) y un portal de musica libre de derechos
(jamendo) y se les entrego un modelo de escaleta para la elaboracion
del guion técnico’.

Las siguientes fases de la actividad consistieron en la elaboracion
por su parte del guidn narrativo, con el contenido de sus intervencio-
nes, el guidn técnico para el que contaban con la escaleta y la recogida
de la musica o los efectos que deseaban incorporar en los programas,
posteriormente se procedi6 a la grabacion del programa en el estudio,
con la consiguiente ediciéon y montaje del mismo. Una vez realizados
todos los programas se subfan al blog de la asignatura, que ya contenia
las producciones de otros trabajos, para finalizar se dedicé una sesion

3. Se trataba de un esquema sencillo de tres columnas donde ordenar el tiempo de las intervenciones, asi como
indicar el plano que ocupaba la voz con respecto a la musica.
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para presentar y discutir en gran grupo el contenido de todos los pro-
gramas.

3.4. Fase 3: La Grabacion - Edicion de los programas de radio.

Nuestra principal funcién como agentes sociales y profesionales
del campo educativo no es el dominio de las herramientas técnicas, la
tarea mas relevante consiste en el adecuado analisis de la informacion
y la produccién de material que se caracterice por su capacidad para
fomentar la reflexion y el aprendizaje. Por lo tanto, era necesario evitar
posibles dificultades derivadas de una falta de conocimientos técnicos,
los horarios para que cada grupo pudiera grabar se establecieron con-
juntamente con el becario del aula, se desarrollaron fuera del horario
académico y cada grupo conté con dos horas y media para la grabacion
de los audios brutos, en ocasiones se prolongaron en funcioén de las
necesidades concretas.

La edicion se desarroll6 de forma inmediatamente posterior, procu-
rando siempre que las grabaciones previas al proceso de edicion fueran
lo mas semejante posible al producto final. Esto era necesario patra
que, aunque no se emitiera en directo, los estudiantes comprendieran
el trabajo en equipo, la dificultad y la organizaciéon que requiere la pro-
duccién radiofénica. Por ello los procesos de ediciéon no supusieron
una carga de trabajo relevante y en la mayoria de los casos se realizo
para eliminar algin silencio, incluir un efecto o normalizar el audio.

En un principio el becario del aula se ocupé del control de sonido
durante la grabacién, pero dada la buena disposicién de los grupos
en la mayoria de ellos uno de sus miembros desarrollé esta tarea. La
funcion de las responsables del aula pas6 a una primera explicacion y
prueba de los equipos donde el alumnado se familiarizaba con el con-
trol del volumen de cada micro, como dar paso a las compafieras en
los turnos que marcaba la escaleta y los umbrales en los tamafos de
onda entre los que debia permanecer el audio para evitar distorsiones
o cambios bruscos.

El alumnado llegaba al aula para la grabacion en grupos y se revi-
saba su guién, asi como el contenido del tema a tratar, era necesario
comprobar que material trafan consigo y cual era necesario facilitarles.
En ocasiones, el guién técnico no estaba correctamente explicitado
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y era necesario dedicar un tiempo a reestructurarlo. Posteriormente
pediamos un/a voluntario/a para la sala de control, que también
podtia intervenir puesto que disponia de microéfono.

La siguiente explicaciéon se realizaba a todo el grupo, poniendo
especial énfasis en la persona que asumirfa el control de la grabacion,
pero tratando que todas conozcan los entresijos de la grabacion para
poder comprender las limitaciones técnicas y la necesaria sincronfa en
el desarrollo del programa. Por regla general el manejo de las herra-
mientas de grabacién fue aprendido e interiorizado con una rapidez
mayor de la esperada, en la mayorfa de los casos tras una primera
grabacion de prueba todos los grupos se encontraban en situaciéon de
manejarse practicamente solos.

Una vez obtenido el audio bruto se escuchaba integramente y las
responsables de aula realizibamos las apreciaciones necesarias. Las
correcciones mas frecuentes solian relacionarse con aspectos técnicos
concretos, evitar la lectura estricta del guién narrativo para no caer
en didlogos artificiales y monétonos, ajustar las entradas y salidas de
la musica para que la voz se incorpore progresivamente, eliminar los
espacios sin audio prolongados entre las intervenciones, recordar la
distancia media a la que debian permanecer del micréfono, etc. Si bien
dos grupos lograron casi la totalidad de su programa en el primer inten-
to, era frecuente tener que esperar a la tercera grabacion para obtener
un audio adecuado.

LLa edicion se realiz6 de dos maneras, algunas estudiantes nos solici-
taron editarlo en casa dado que conocian el software necesario y otros
grupos recibieron la ayuda de las responsables del aula para terminar de
montar sus audios, aunque siempre se persiguié hacer el menor nime-
ro de cambios fuera de la grabacion para que la practica fuera similar a
una experiencia radiofénica en directo.

Finalmente realizamos una breve referencia de los programas de
radio grabados:

Good Morning Excelencia

“Tenemos los profesores que nos merecemos?” Es la pregunta que se for-
mulan este grupo de estudiantes y comparten con sus compaferos/
as y profesores/as. El programa comienza con una breve aportacion
de datos sobre la Universidad y continia recogiendo la opinion de tres
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estudiantes que coinciden en la necesidad de exigir que el profesorado
muestre un mayor interés por su asignatura. Los/as estudiantes sopesan
que para merecer una determinada calidad en la docencia es necesario
equipararla con una consecuente dedicacion del alumnado a su estudio.
La segunda parte del programa continta con una tertulia en la que los
profesores Aquilina Fueyo y Josetxu Arrieta responden a las cuestiones
planteadas por el grupo de estudiantes. Arrieta denuncia la separacion
que existe entre la docencia y la investigacion en el profesorado uni-
vetsitario, siendo la enseflanza olvidada en beneficio de la excelencia
investigadora. Respondiendo a la pregunta de una alumna sobre los
aspectos vocacionales del trabajo docente, apunta que es necesario un
profesorado implicado que disfrute con las clases e investigando sobre la
docencia, ademas de profesores/as que sepan controlar el poder que les
confiere su posicion asimétrica con respecto al alumnado. La principal
funcion del profesor/a es ayudar al estudiante y no sometetle a humilla-
ciones. Aquilina Fueyo comenta la relevancia de incorporar la realidad
externa a las aulas, en la que estan inmersos/as los/as estudiantes, a las
propias clases. También afade la necesidad de valorar los conocimientos
que puede aportar el alumnado y como éstos deben ser adecuadamente
valorados con el fin de que los/as estudiantes aprecien su utilidad. La ter-
tulia contintia con un consenso en torno a la necesidad de desmitificar la
figura del profesor y el saber académico. Los profesores no deben exhi-
bir su sapiencia para intimidar al alumnado que se infravalora pensando
en la imposibilidad de llegar a dicho nivel de conocimientos. Ilegar a
ser docente es un proceso de aprendizaje asequible a todas las personas
que tengan la actitud y las condiciones adecuadas. El programa emplea
la cultura del remix para adaptar distintas aportaciones de la cultura cine-
matografica, Good Morning Vietnam (1987), El Seior de los anillos (2001), La
chaqueta metdlica (1987), y de la radiofonica a través de los anuncios que
introducen la segunda parte del programa. El programa fue editado en su
totalidad por el propio grupo que contaba con un estudiante con amplios
conocimientos técnicos de edicion y el resultado final fue muy satisfacto-
rio tanto para los/as coordinadores/as del aula como del propio grupo.

Radio Show
En este caso la herramienta para subir el programa al blog ha incor-
porado un factor adicional a la produccion radiofénica, la imagen. Sin

307



EDUCACION, MEDIOS DIGITALES Y CULTURA DE LA PARTICIPACION UOC PRESS

llegar a ser imprescindible para el seguimiento del programa se con-
vierte en un acompafiamiento acompasado con las continuas cufias
extrafdas y adaptadas de distintos programas de radio y television. El
programa transcurre en clave de humor con referencias a los informes
PISA y experiencias compartidas por los estudiantes del mismo curso.
Esta primera parte se caracteriza por un ritmo rapido y de impacto. Si
bien la hilaridad es el tono de los primeros diez minutos, la segunda
parte adquiere un ritmo mas reflexivo con la tertulia realizada con la
profesora de la asignatura y coordinadora del aula. Se repasa la evolu-
ci6on del grupo a lo largo del curso y como se ha vivido dicho progreso
desde la perspectiva del alumnado y de la profesora. El programa cierra
con una despedida en tono hilarante y recupera el acompafiamiento de
las imagenes que durante la tertulia fueron suprimidas. Pese a que el
grupo era mas numeroso, los dias de la grabacion solo pudieron asistir
dos personas y contaron con el apoyo del becario del aula para las mez-
clas de sonido, aunque la ediciéon posterior, como en la mayoria de los
grupos, la desarrollaron en su totalidad los miembros del grupo demos-
trando una gran destreza en el manejo de editores de audio y video.

Radio Pedagogas

El programa se centra en las desigualdades de género en la eleccion
de las carreras universitarias. Comienza con una primera intervencion
informativa que aporta datos significativos sobre las tendencias y claras
desigualdades en los ambitos formativos y laborales que existen en fun-
cioén del género. En la segunda parte se desarrolla un coloquio con la
entrevistadora y dos supuestas estudiantes de ingenierfa que realmente
son estudiantes del mismo curso que han recogido testimonios de las
desigualdades en las carreras técnicas. El programa trata de concienciar la
necesidad de romper con los obsoletos estereotipos que llevan lastrando
la dificil singladura de las mujeres en los estudios técnicos. Se emplea
un formato sencillo y claro que, en ocasiones, pierde naturalidad por la
lectura de los guiones narrativos, pero que resulta un claro ejemplo de
como desarrollar de forma asequible un programa radiofonico.

Radio KLT
En este caso el programa se centra en la violencia de género, se
estructura en tres entrevistas realizadas a compaferas de curso, que

308



EXPANDIENDO LA EDUCACION MEDIATICA Y LA COMPETENCIA DIGITAL: PEDAGOXIA RADIOBLOG

simulan ser mujeres anénimas victimas de violencia de género. En los
primeros minutos se aportan algunos datos sobre la conducta de los
maltratadores y los indicadores que rodean al maltrato. Las historias
son relatadas en primera persona por las victimas. Explican las decisio-
nes que tomaron para salir de las situaciones de maltrato a las que eran
sometidas por su pareja. Al igual que el comentado anteriormente es un
programa que pretende despertar la conciencia, en este caso respecto a
las situaciones que viven las mujeres maltratadas y la complejidad que
entrafia salir de este tipo de circunstancias.

Hora Punta

El tema del programa se centra sobre la cuestion “s7enemos la
Universidad que nos merecemos?”. En este caso se desarrolla un debate en
torno a la cuestién con una moderadora y cuatro invitadas que inicial-
mente discutiran sobre la reforma del Espacio Europeo de Educacion
Superior. Con planteamientos enfrentados las invitadas discuten sobre
la pregunta de la moderadora “4s7 0 no a Bolonia?”. Durante el debate
las alumnas cuestionan las becas-préstamo, la unificacion de los titu-
los europeos, la necesidad del cambio en la educacion, el papel de los
estudiantes en dicho cambio. Si bien todas coinciden en la respuesta
negativa a la pregunta inicial que centraba el tema del debate que se
desarrolla con una intervencion inicial por parte de cada estudiantes y
una segunda ronda de respuestas.

4. El futuro: mejorando nuestras practicas y
expandiendo la radio a otros ambitos

Las posibilidades de continuar desarrollando nuevas iniciativas, par-
tiendo de la experiencia realizada, nos permite apuntar algunas lineas
de trabajo desde un modelo de Educaciéon Mediatica que trascienda los
limites del aula y permita la adopcién de un analisis critico y en conti-
nua problematizacion de la realidad.

En una primera aproximacion no sistematica a los resultados obte-
nidos podemos sefialar, como aspecto mas destacable, la gran capaci-
dad de motivacién que tuvo la actividad consiguiendo una implicacion
total del alumnado que nos lleva a pensar que serfa una actividad muy
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apropiada para iniciar la asignatura. Como aspecto menos positivo des-
tacar que las grandes habilidades técnicas que exhiben los estudiantes
o que adquieren con gran rapidez contrasta con las dificultades para
abordar el estudio y disefio del contenido del programa, asi como su
adecuada documentacién para conseguir una informacion rigurosa y
de calidad. Estos son aspectos a mejorar en el futuro y para ello cree-
mos que debemos trabajar de forma més concienzuda las fases de de
informacién-percepcion, investigacion y comunicacién-accion sobre el
problema que sirve de eje a los programas que se van a producir.

En cuanto al espacio de radio que provisionalmente hemos deno-
minado Pedagoxia Radioblog consideramos que a lo largo del curso
que viene trabajaremos para:

¢ Definir secciones que aglutinen los diferentes tipos de progra-
mas y contenidos a tratar (esto deberd definirse con quienes se
quieran implicar en el proyecto pero podrian ser secciones de
entrevistas, reportajes, informacion, etc. o bien sobre conteni-
dos concretos: educacion para el desarrollo, género y educa-
cion, politicas educativas, participacion estudiantil, etc.)

e Crear un espacio radio-blog (PedagoxiaRB) que de soporte a
los programas de radio que se hacen en la asignatura pero tam-
bién fuera de ella con las aportaciones de otros sectores de la
comunidad educativa (profesorado, asociaciones estudiantiles,
asociacion de pedagogia, medios alternativos, etc.). Desarrollar
estrategias para la difusion de los programas alojados en el blog.

*  Buscar colaboraciones con profesionales y medios alternativos
que se dan en nuestra comunidad: El rincén del Sur, Coopera
TV, Radio Kras, Radio kuka, Periodismo Humano, etc.

*  Familiarizar a los y las estudiantes con las diferentes emisoras
de radio existentes en Hspafia para plantear la situacion de
los Medios de comunicacién en el momento actual y su papel
como empresas de concienciacién y manipulacién que penetran
en los procesos democraticos y los determinan.
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1. Introduccion

A lo largo de los dltimos cuatro afios, los autores de este capitulo
hemos emprendido varias investigaciones destinadas a analizar y en la
medida de lo posible comprender como las tecnologfas digitales han
irrumpido en la vida de los ciudadanos mas jovenes para cambiar de
forma notable su ocio, sus formas de sociabilidad y sus enfoques y
rutinas relacionadas con el aprendizaje. Nuestra intencion inicial estuvo
marcada por el interés en los videojuegos como herramientas de apren-
dizaje social y cultural, aunque poco tiempo después nuestros objetivos
se ampliaron, dirigiéndose al anilisis de los jovenes como motor de
innovacién en las nuevas practicas comunicativas de los ciudadanos.
Este trabajo se ha desarrollado en el seno de los grupos de investigacion
SPIDER (Smarter People through Interactive Digital Entertainment
Resources) y Communication & New Media, y estd marcado por una
variedad de métodos y técnicas y por el cruce de disciplinas.
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Nuestras investigaciones parten de la observacion de que los jove-
nes se han convertido en un objeto de estudio privilegiado en el campo
de la reflexion sobre el impacto social y cultural del uso y consumo de
las tecnologfas de la informacién y la comunicacién. Son la generacion
digital, la vanguardia que representa el futuro, pero también son, para
muchos investigadores y para buena parte de la opinion publica, el
sector de poblacién mas vulnerable a los riesgos que encierran estas
tecnologfas. Los nifos y los adolescentes suelen ser considerados como
un objeto singular de estudio, como una categoria homogénea con la
capacidad de apropiarse de las tecnologfas digitales de maneras dife-
rentes y mas innovadoras que sus mayores (Livingstone, 2003, 2007,
2008; Buckingham, 2008). Las metaforas implicitas en estos enfoques
han dado lugar a categorias tedricas como la del nativo digital (Prensky,
2001), la generacion digital (Rubio Gil, 2010) o la generacién interacti-
va (Bringué y Sabada, 2008, 2009). No obstante, también se ha puesto
de manifiesto que existe otra cara de la moneda: la que representa el
joven “necesitado”, que carece de las habilidades requeridas para apro-
vechar al maximo esas tecnologias (Selwyn, 2003). Nuestra postura es
analizar la relacion entre jovenes y tecnologias digitales en términos
de consumo cultural, de acuerdo a una aproximacién mas compleja
a la interaccién entre productos culturales serfan los servicios que
estas tecnologfas ponen al alcance de los ciudadanos, pero también las
tecnologias en si y consumidores, que no son ni las victimas pasivas
retratadas por la “critica de la cultura de masas”, ni los consumidores
liberados que retratan muchos otros autores. Los jovenes, como todos
los ciudadanos, son personas creativas, activas, que trabajan con una
amplia gama de materiales culturales, a través de una serie de practicas
de consumo, para construir y dar sentido a su vida cotidiana.

No cabe duda de que las tecnologfas de la informacion y la comuni-
cacion afectan a los jovenes en su vida cotidiana, entendida, tal y como
hacen los estudios culturales, como algo articulado por la cultura y con
ella. Los estudios culturales describen como las estructuras y fuerzas
particulares que organizan sus vidas cotidianas de maneras contra-
dictorias empoderan o desempoderan a las personas, que desarrollan
practicas culturales para definir contextos y relacionarse con ellos (De
Certeau, 1984; Storey, 1999; Highmore, 2001; Grossberg, 2009).

En el caso de los jovenes, las practicas culturales se desarrollan en
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todos los ambitos de socializacién, aunque nuestras investigaciones
destacan tres de esos ambitos: el del ocio, el de la llamada cultura
participativa y el del aprendizaje, entendido de un modo amplio. En
relacion con estas practicas, la familia, como agente de socializacion
primaria, tiene un papel clave en la introducciéon de los mas jovenes en
las tecnologias. Sin embargo, de todos los papeles que cabe atribuirle,
parece que el que esta adopta con mayor naturalidad es el de ente
regulador, puesto que, en la mayoria de ocasiones, los términos de las
discusiones familiares se reducen a la cantidad de horas y la frecuencia
con la que los adolescentes pasan en contacto con los medios de comu-
nicacion y la tecnologia (Dickinson ez a/., 2001; Livingstone y Helsper,
2007; Hagen, 2007). A menudo, este debate se reduce a la dicotomia
“instrumento de placer/instrumento de trabajo” o, mas en abstracto, a
la dicotomia “trabajo/juego” (McMillan y Morrison, 2000).

Estas dicotomias no nos parecen instrumentos teéricos adecuados
para explicar el vinculo de los jévenes con Internet, dado que se ha
puesto de manifiesto que las acciones que estos realizan en la red reper-
cuten de manera significativa en su dinimica de obtencién y desarrollo
de competencias desde el punto de vista social, cultural y educativo,
es decir, en la manera que tienen de comunicarse, consumir, trabajar,
estudiar, colaborar y resolver problemas (Aranda ez a/., 2009; Espinar
Ruiz, Rubio Gil, 2009, 2010; Bernete, 2010).

En nuestras investigaciones hemos observado que los adolescentes
perciben su propio consumo cultural digital como una actividad mas
libre y mejor adaptada a sus necesidades sociales, culturales y psicologi-
cas que el consumo de medios tradicionales. En este aspecto, nuestras
propias observaciones son consistentes con las de numerosos inves-
tigadores que se han propuesto entender como los usos de Internet
se adaptan mas a las necesidades de los jovenes que otros consumos
mediaticos. Segun Valkenburg es a/. (2011), el correcto desarrollo
psicosocial de la adolescencia depende en gran medida de la calidad
asociada al desarrollo de los siguientes aspectos: la identidad, la intimi-
dad y la sexualidad. Los adolescentes tienen que desarrollar un fuerte
conocimiento de si mismos, necesitan estar seguros de quiénes son y
qué quieren llegar a ser. También es importante que desarrollen cierto
sentido de intimidad, necesitan adquirir habilidades que son importan-
tes para formar, mantener, e incluso concluir, relaciones con los otros
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que les sean significativas. Para lograr un correcto desarrollo de estos
aspectos psicosociales, los adolescentes necesitan adquirir dos habili-
dades que les resultan especialmente importantes: (1) como presentarse
a si mismos a los otros (se/f-presentation), y (2) como compartir aspectos
intimos con los otros (se/f-disclosure).

Mis alla de determinar las caracteristicas concretas de la partici-
pacion de los jovenes y su relacion con la tecnologia, la mayorfa de
estudios coinciden en sefialar que los adolescentes y jévenes gestionan
capital de red social, en relaciones que generan un capital cultural que
se basa y revierte en: 1) el flujo de informaciones, oportunidades y
elecciones; 2) la capacidad para ejercer influencia; 3) la certificacion de
nuestras credenciales sociales (quién somos en funcién de qué perso-
nas conocemos o con qué personas tenemos contacto); y 4) el refor-
zamiento de la identidad y el reconocimiento de quiénes somos y qué
nos gusta. Rheingold (2004) sostiene que los adolescentes y jovenes
en su contacto con las redes sociales obtienen capital de red social. El
individuo deposita parte de sus conocimientos y estados de 4nimo en
la red y a cambio obtiene grandes cantidades de conocimiento y opot-
tunidades de sociabilidad.

El intercambio de informacién, la charla en linea o el cotilleo son las
herramientas béasicas que movilizan este capital de red social. El cotilleo
puede parecer una actividad intrascendente, pero resulta esencial para
estrechar lazos, reafirmar relaciones y mostrar alianzas o jerarquias.
En ese sentido, el cotilleo puede ser visto como un efecto de nuestra
disposicion hacia la sociabilidad que nos permite gestionar nuestra
posicion en relacion con los otros. La importancia del cotilleo digital
recae también en su capacidad para potenciar procesos de empatia y
espacios de confianza. Compartir a través de las redes sociales en linea
genera espacios seguros y lazos de confianza que facilitan el intercam-
bio. De ese modo, cuando afirmamos que los adolescentes y jovenes
valoran mas su consumo de Internet que otros consumos mediaticos,
nos referimos a que, segun ellos perciben, su consumo en Internet se
relaciona directamente con las necesidades sociales, culturales y psico-
logicas propias de su etapa evolutiva. La percepcion de la importancia
que para ellos tiene Internet no tiene que ver tanto con el tiempo de
consumo sino con la calidad y adecuacion a sus necesidades.

En este contexto cultural, el conocimiento, ya sea cultural, profe-
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sional o técnico, o en forma de puro cotilleo, se comparte de manera
informal y merece el reconocimiento de todos los implicados. La
juventud adquiere asi capital-red social, o conocimiento asociado a la
contribuciéon propia y de los demas a la comunidad, al compartir sus
experiencias y opiniones en espacios emergentes de apoyo, sociabilidad
y reconocimiento, sustentados por relaciones de amistad y/o interés,
en los que se produce un aprendizaje colaborativo. De hecho, como se
viene argumentando en los ultimos afios, la cantidad de adolescentes
que crea y mantiene activamente espacios de comunicacion, autopre-
sentacion y contribucion en la red crece de manera constante.

De este modo, la actividad articulada a través de las herramientas
y servicios propios de las tecnologias digitales, como por ejemplo las
redes sociales en linea, pueden entenderse como espacios de apren-
dizaje colaborativo, no formal, sustentados, principalmente, por rela-
ciones de amistad o interés, y donde la expresion cultural, con toda
su diversidad, y con toda su carga en relacién con la construccion y
consolidaciéon de las comunidades humanas, puede abordarse en pro-
fundidad por todos aquellos que colaboran en su creacion.

Si la red es un entorno natural de sociabilidad y aprendizaje, los
videojuegos, en sus diferentes formas y encarnaciones, no lo son
menos. Dado que el contexto cultural que nos rodea es cada vez mas,
si no ya enteramente digital, es normal e incluso necesatio que el juego
digital, es decir, el videojuego, ocupe una posiciéon importante en las
practicas ladicas de los individuos de nuestra sociedad. Esta ya amplia-
mente aceptado que cualquier cultura, para reproducirse, necesita del
juego. Dos objetivos fundamentales de la cultura de una sociedad son
el de reportar placer y el de potenciar las relaciones sociales entre sus
individuos. Sin juego, por consiguiente, no hay cultura, porque esta no
es Ginicamente una recopilacion de textos, obras o iméagenes (sin entrar
en la discusion entre alta y popular) sino también todo un conjunto de
procesos que nos permiten pensarnos, relacionarnos y, evidentemente,
disfrutar.

El juego (tradicional) es una herramienta mas de aprendizaje social y
cultural sobre todo en las etapas relacionadas con la infancia. Pero son
todavia muchos los que ven el juego digital como un extrafio, como una
amenaza que fomenta la violencia o el aislamiento social. Sin embargo,
jugar (y jugar a videojuegos) es una actividad que refuerza los vinculos
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sociales y la propia autoestima. Los videojuegos y el juego en general
mejoran la calidad de nuestras relaciones sociales al permitir espacios
de distension y placer. Jugar es, en definitiva, una forma de minimizar
las consecuencias de nuestros actos y por consiguiente una forma de
aprender en situaciones menos arriesgadas. En suma, los videojuegos,
ademas de satisfacer la necesidad de placer ladico, se constituyen en
laboratorios de experimentacion emocional y social.

Los adolescentes utilizan los videojuegos para experimentar emo-
ciones que pueden ser controvertidas en el mundo real. Los videojue-
gos permiten a los jovenes (y a los no tan jovenes) estrechar vinculos
sociales con sus iguales; y, al mismo tiempo, potencian la creacion de
redes de intercambio material (videojuegos, revistas, consolas), pero
también de intercambio de conocimiento (pistas, trucos o contrase-
fas). Entender lo que significa jugar a videojuegos tiene que ver, evi-
dentemente, con pensar en lo que ocurre en el momento de interaccion
hardware-software-jugador, pero también, y con mayor importancia si
cabe, con todos los procesos relacionados con la discusion, la evalua-
cion, la comparacion, el intercambio, las relaciones sociales y la propia
identidad de los jugadores y jugadoras.

2. La presencia de lo digital en la vida de los jovenes

En las paginas siguientes, expondremos un conjunto de datos obte-
nidos en el marco del proyecto “Transformemos el ocio digital”’, a
través de una encuesta dirigida a la poblacion espafiola de entre 12 y 18
afios sobre el uso de Internet, redes sociales, videojuegos y méviles, y de
dieciséis grupos de discusion realizados en ocho centros de educacion
secundaria repartidos por el territorio espafol. Para la obtencién de los
datos cuantitativos se procedio a la realizacion de una encuesta telefénica
cuyo universo de estudio se componia del conjunto de adolescentes de
entre 12y 18 anos de Espafa (un total de 3.044.131 habitantes, sin contar
con la poblacién de Canarias, Ceuta y Melilla). El nimero de consultas

1. Esta investigacion forma parte de un proyecto financiado por el Ministerio de Industria, Turismo y Comercio
(Plan Avanza) y coordinado por el Centre d’Estudis de la Fundacié Catalana de Esplai (referencia TSI-
040400-2008-42), desarrollado entre 2009 y 2010.
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realizadas sigui6 una distribucion proporcional a la poblacion espanola
tanto por sexo como por edad de entre 12 y 18 afios (con excepcion de
las comunidades de Canarias, Ceuta y Melilla). A partir de esa premisa,
se realizo el 51,7% de las consultas a hombres y el 48,3% a mujeres. En
cuanto a la segmentacion por edades, el 53,9% de las consultas se hizo a
personas de entre 12y 15 afios, y el 46,1% a jovenes entre 16 y 18 afios.
Adicionalmente, también se tuvo en cuenta que estas segmentaciones fue-
ran a su vez proporcionales por tamafio de municipio y por comunidades.

Los datos cualitativos se obtuvieron mediante la realizacién de una
serie de grupos de discusion con el objeto de estudiar en profundidad
las opiniones de un grupo nutrido de jovenes. Los grupos se reunieron
en ocho centros de educacion secundaria y cada uno de ellos constaba
de ocho jovenes de ambos sexos seleccionados segin los criterios de
los responsables del centro. LLa muestra de centros de educacion secun-
daria se realiz6 en funcion del grado de implantacién/uso de Internet
segun dos fuentes: EGM y INE. Las cuatro comunidades selecciona-
das fueron Cataluna y Madrid (alta penetraciéon de Internet segun las
fuentes) y Andalucia y Galicia (baja penetracion segin esas mismas
fuentes). Dentro de las comunidades se seleccionaron las ciudades
de Barcelona, Madrid, Tarifa y Santiago de Compostela, y dentro de
ellas dos institutos del sistema publico de educaciéon. En cada institu-
to se realizaron dos grupos, uno con estudiantes de ESO y otro con
estudiantes de bachillerato, y en cada grupo se reunian, como hemos
indicado, ocho jovenes. Para citar los comentarios y opiniones de los
participantes velando por su anonimato, en las paginas que siguen se
ha adoptado un formato de identificacion que consiste en atribuir a
la fuente solo tres datos: el género (chico/chica), la etapa formativa
(ESO/bachillerato) y la ciudad de residencia.

Nuestro estudio vino a corroborar que la practica totalidad de
adolescentes espafioles se ha conectado alguna vez a Internet y que
la mayoria lo hace regularmente. Por otro lado, la mayoria de jovenes
se conecta en casa y apenas tienen restricciones para su uso. También
pudimos comprobar que la mayoria aprende a utilizar Internet en con-
textos informales (es decir, por su cuenta, con la familia o los amigos
y amigas, y por tanto no relacionados con la educacion reglada). Para
los adolescentes, Internet es fundamentalmente un espacio de ocio,
separado con claridad de los contextos educativos formales cotidianos
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(Ia escuela, el instituto), sin perjuicio de que, efectivamente, también se
use en esos contextos formales.

En el momento de la obtencion y analisis de los datos, un 89,9%
tenfa una o mas cuentas de mensajeria instantanea.

Respecto a las redes sociales, los adolescentes las utilizan principal-
mente para establecer relaciones con grupos de amigos que ya existen
offline, en una dinamica en la que las chicas son mas proactivas que los
chicos ala hora de explorar y explotar las caracteristicas técnicas, herra-
mientas y aplicaciones de la red.

Mas de la mitad de los adolescentes en Espafia no juega habitual-
mente a videojuegos, aunque hay diferencias significativas en relacion
con el género (los chicos juegan mas que las chicas) y la edad (los mas
pequenos, de 12 a 15 afios, juegan mas que los mayores, de 16 a 18
afios). La mayorfa de los que juegan son responsables de la eleccion
de los videojuegos, y mas de la mitad afirma no tener ningtn tipo de
restriccion al respecto. Por otro lado, la gran mayoria de los jugadores
y las jugadoras afirma que los videojuegos no coartan ni sustituyen su
vida social cotidiana, entre otros aspectos porque su intensidad de uso
es limitada (no llega a una hora diaria, como media).

3. Uso de Internet

El primer dato significativo que revela nuestra investigaciéon es
el hecho de que, como hemos mencionado, la practica totalidad de
los adolescentes espafioles afirma haberse conectado alguna vez a
Internet (96,7%). Ademas, la mayoria lo hace con regularidad (el 53%
se conecta como minimo una hota diaria, como media; resulta también
significativo que un 13,6% del total afirma estar casi siempre conectad).
Cabe mencionar que si bien un 3,3% no es usuario de Internet, este
porcentaje aumenta hasta un 5,3% entre las chicas de entre 12 y 15
afios. Dentro de un grupo de poblacién que se encuentra cercano al
acceso universal, este dato constituye un eco de una brecha digital (en
relacion con el género) que poco a poco va desapareciendo.

320



Ocio DIGITAL, SOCIABILIDAD JUVENIL, CULTURA PARTICIPATIVA Y APRENDIZAJE

Ficura 1

Tiempo dedicado a navegar por internet

@ Casisiempre
@ 8-12 horas/semana

B 4-8 horas/semana

O Menos de 4 horas/semana

Base: usuarios de Internet (porcentajes)

Internet es, para los adolescentes, una herramienta de uso basico,
doméstico y diario que, de hecho, deriva y le da sentido a la presencia
de ordenadores en el hogar:

Chico, Bachillerato, Santiago de Compostela: Yo no le encuentro utilidad al

ordenador sin Internet.

Chico, Bachillerato, Madrid: Yo reconozco que [nso Internet] todos los dias porque

70 tengo nada que hacer en mi casa, si no tuviera ordenador | ... |

En este contexto, es importante tener en cuenta el lugar, la frecuen-
cia y la intensidad de uso de Internet por parte de los adolescentes,
asi como con el control parental sobre este uso. Hay que destacar, en
primer lugar, que la gran mayoria (94,5%) se conecta a Internet habi-
tualmente en casa, con un 59,2% del total que afirma tener conexion
en su propia habitacion. La disponibilidad de Internet en espacios pri-
vados o personales se incrementa con la edad (es mas frecuente entre
los que tienen entre 16 y 18 aflos que entre los que tienen entre 12y
15 afios). Lo mismo ocurre con el tiempo de dedicacion, ligeramente
superior entre los mas mayores, y con la migraciéon gradual del horario
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principal de uso, desde las tardes (opcion mayoritaria, pero mas comun
entre los que tiene entre 12 y 15 afios) hacia las noches o la conexion
a cualquier hora. Todos estos datos, en conjunto, sugieren un patron
de uso de Internet establecido para los adolescentes en el contexto
familiar, que se va flexibilizando y diversificando en funcién de la edad,
en principio como un desarrollo natural de dinimicas generacionales
habituales, que, precisamente en el entorno doméstico, se traducen a
menudo en discusiones y negociaciones relativas al uso y consumo de
tecnologia y medios de comunicacion. Esta correlacion se mantiene, de
hecho, desde el punto de vista de las restricciones especificas impuestas
por los padres y las madres en cuanto al uso de Internet, si bien solo el
32,9% afirma tener algin tipo de norma al respecto.

3.1. ;Como aprenden a utilizar Internet?

Los datos correspondientes a la via de introduccion al uso de Internet
resultan especialmente interesantes. Del total de usuarios, el 53,6% afir-
ma haber aprendido a utilizarlo de forma autodidacta, mientras que el
21,8% ha aprendido con ayuda de algin familiar (padres, tios, hermanos,
primos). Cabe destacar, en linea con las observaciones relativas a la edad
destacadas anteriormente, que el peso de la familia como via de apren-
dizaje del uso de Internet se nota especialmente entre los mas pequefios
(de 12 a 15 afos). No obstante, en conjunto, estos datos revelan que la
gran mayoria (un 79,3%) aprende a utilizar Internet en contextos infor-
males, ya sea por su cuenta, con la familia o con los amigos y amigas
(3,9%), y por tanto no relacionados con la educacion reglada (apenas un
19,9% afirma haber aprendido en clase o en academias).

De hecho, resulta evidente que para los adolescentes Internet es
un espacio de ocio, separado con claridad de los contextos educativos
formales cotidianos (la escuela, el instituto). A las preguntas ¢Utilizais
Internet para estudiar o buscar informacion? ;En el instituto os recomiendan pagi-
nas de Internet?, los jovenes responden:
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Chica, ESO, Santiago de Compostela: Las edncativas no son nuy interesantes.
Investigador: sPor qué?

Chica, ESO, Santiago de Compostela: Porgue no aportan nada de ocio, que es lo

qute buscanmos.

[--]
Investigador: ¢LLo usas solo para entretenerte?

Chico, ESO, Santiago de Compostela: Hombre, es que estds para que fe den
educacion en un sitio seis horas, ocho horas, y llegas a casa y te metes en Internet supues-

tamente para desconectar [ ... |

Sobre el aprendizaje del uso de Internet los datos obtenidos en
los grupos de discusion permiten matizar los datos cuantitativos que
ilustraban que el aprendizaje es esencialmente informal, autodidacta,
basado en la exploraciéon individual, o, alternativamente, con ayuda de
familiares o en colaboracién con amigos:

Chica, Bachillerato, Barcelona: Lo aprendes en plan antodidacta. Yo creo que es

transmision oral, como truguillos.

Chica 2, Bachillerato, Barcelona: Quieras o no, ya llevamos cuatro ajos con esta
vida. .. En cuatro aiios vas aprendiendo cosas.

Con respecto a los usos especificos de Internet, el entretenimiento
(pasar el rato; bajar miisica, peliculas o videojuegos) y la informacién, tanto
sobre intereses generales (informarse sobre temas de interés) como estric-
tamente practicos (buscar informacion sobre trabajos o deberes del colegio o del
instituto), son a primera vista los dos usos principales que la juventud
hace de la red, por delante de la comunicacion (relacionarse con gente), o
del uso de aplicaciones que impliquen la participacién directa en los
procesos comunicativos mediados por la tecnologia (distribuir fotos,
videos n opiniones).
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FiGura 2

Usos de internet

100

BASE: USUARIOS DE INTERNET (PORCENTAJES)

La comparacion de los usos efectivos de la red con la percepcion
que tiene la juventud sobre Internet revela algunas caracteristicas fun-
damentales relacionadas con su forma de introducir las tecnologfas
digitales en su vida cotidiana. Si bien el entretenimiento (con Internet paso
el rato y me entretengo) y la informacion (Internet me permite saber lo que pasa
a mi alrededor; en Internet siempre encuentro la informacion que necesito) siguen
siendo dos de las funciones principales atribuidas a Internet, también
lo es la participacion (Internet me permite compartir las fotos que hago, los videos
que grabo). Sin embargo, en este sentido, “compartir” sugiere sobre todo
un alto nivel de integracion de Internet en la vida cotidiana por parte
de los adolescentes, en tanto que extension on/ine (a través de Internet)
de la vida offline (sin tecnologia).
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Ficura 3

Percepcion sobre internet. Internet me permite...

95,1

Pasar el rato

Compartir contenidos pro pios
Saber lo que ocurre
Encontrarinformacion necesaria
Hacer amigos

Hacer los deberes mejor
Decirlo quepienso

Aprender mejor/sacar mejores notas

BASE: USUARIOS DE INTERNET (PORCENTAJES)

Esta apreciacion se refuerza con otros resultados obtenidos para-
lelamente. En primer lugar, la funcion participativa queda matizada
por un nivel mucho mas bajo, aunque aun por encima de la mitad de
la muestra, de atribucion a Internet de la capacidad para expresar opi-
niones en general (a través de Internet puedo decir lo que pienso); 1a férmula
utilizada en el cuestionario elimina deliberadamente la cercania que
puede atribuirse a “compartir”.

En segundo lugar, también queda en un segundo plano con res-
pecto a las funciones principales, aunque de nuevo no minoritario, la
posibilidad de hacer amigos y amigas a través de Internet (/nzernet me
permite hacer amigos y amigas), lo cual puede ser interpretado también en el
sentido de que Internet no amplia necesariamente los circulos sociales
de la vida off/ine de los adolescentes.

Cabe mencionar, por otro lado, un nivel relativamente bajo de acti-
vidad relacionada con la creacion y distribucion de contenidos, tanto
propios (enviar fotos, videos o textos gue haces, 32,3%), como ajenos (enviar/
recibir fotos videos o cosas divertidas que encuentran por Internet, 40,6%), lo cual
sugiere que este tipo de actividad participativa, si bien es significativa,
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lo cual indica, cuando menos, una dinamica de familiarizacién gradual
con estas aplicaciones de Internet, no es, al menos de momento, y
como se piensa en ocasiones, mayoritaria.

Siguiendo con la percepcion de Internet por parte de los adolescentes
en Hspafa, cabe destacar otros dos aspectos. Por un lado, Internet cons-
tituye principalmente una fuente de ocio, entretenimiento e informacion,
asi como una herramienta de comunicacion, pero no lo consideran tanto
como una herramienta de aprendizaje y/o formacion. En este sentido,
si bien se confirma su utilidad como fuente de informacion practica (con
Internet puedo hacer los deberes mejor), la juventud espafiola no le atribuye
necesariamente una funcioén educativa (la opcion Internet me permite apren-
der mejor y sacar mejores notas es minoritaria), lo cual puede estar relacionado
también con el discreto indice de confianza que muestran en la informa-
cién que encuentran en la red (solo la mitad se muestra confiada), por
mucho que sea una de sus funciones y usos principales.

Y finalmente, por otro lado, la juventud espafiola articula con
precision una suerte de doble discurso sobre las tecnologias digitales
que recibe de sus padres y madres, que insisten en la utilidad de las
herramientas (wis padres creen que es muy importante gue yo aprenda a utilizar
los ordenadores), al tiempo que protestan por la intensidad de su uso («
mis padres no les gusta que pase tanto rato navegando por Internet). Este doble
discurso se puede interpretar como una expresion de los patrones de
apropiacion de estas tecnologias por parte de las dos generaciones
que comparten el hogar: mientras que los padres y las madres adquie-
ren y aprenden a utilizar las tecnologfas digitales con unos objetivos
principalmente practicos, relacionados con sus obligaciones y respon-
sabilidades, y después diversifican su uso a otras funciones que ellos
previamente atribufan a otros medios, como la television, sus hijos e
hijas se apropian de todos estos medios y tecnologias al mismo tiempo
y desde edades tempranas, de forma que su uso es necesariamente mas
intenso y diversificado desde un primer momento, sobre todo a la hora
de aprovechar la versatilidad técnica que ofrecen.

3.2. Mensajeria instantdanea y chats

Preguntados por la informacion que facilitan habitualmente la pri-
mera vez que conocen a alguien personalmente y con quien quieren
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seguir en contacto, la cuenta de Messenger es con diferencia lo que
mas se menciona (en un 53,3% de los casos), muy por encima de otros
datos (el namero del teléfono movil, 31,5%; o, significativamente, el
nombre, 23,8%). En este sentido, cabe mencionar que un 94,5% de
los adolescentes que usa Internet tiene una o mas cuentas de correo
electronico, mientras que un 89,9% tiene una o més cuentas de men-
sajerfa instantanea (Messenger, Skype, Jabber), lo cual implica que solo
un 4,6% utiliza el correo electrénico como herramienta principal de
comunicacion online. En todo caso, cabe destacar que el uso del correo
electronico estd mas relacionado, en principio, con el entretenimiento
(actividades relacionadas con el entretenimiento y el ocio) que con cuestiones
meramente practicas (actividades relacionadas con los estudios o el trabajo).

Las caracteristicas de uso de las cuentas de mensajeria instanta-
nea sin duda corroboran, por un lado, el alto nivel de integracion de
Internet en la vida cotidiana por parte de los adolescentes, sobre todo
como extension on/ine de su vida social offline, tal y como se ha mencio-
nado anteriormente, y, por otro, que la actividad articulada a través de
las herramientas y servicios de Internet se sustenta principalmente por
relaciones de amistad y/o interés. Asi, los usos principales (#ucho) de
estas cuentas son bablar con amigos y amigas (89,3%0) y sobre lo que les interesa
o gusta (71,3%), muy por encima de usos relativos a las relaciones con
personas no relacionadas con su circulo social cotidiano, la familia o
con profesores (bablar con gente con la que no se ven a menndo, 48,5%0; hablar
con familiares, 36,7%0; hablar con profesores o monitores, 3,1%), o de tipo mas
practico, una vez mas, como solucionar dudas relacionadas con los estudios
(44,2%). Conjuntamente, las listas de contactos priman a los amigos y
amigas y a los compafieros y compafieras de clase, mientras que rele-
gan a los padres y las madres y a los profesores y las profesoras a los
ultimos lugares, o a los primeros en cuanto a quién no afiadirian nunca
a estas listas.

Los datos obtenidos en los grupos de discusion reflejan que las
herramientas de mensajerfa instantinea son una ventana abierta al
grupo desde la habitacion de los jovenes, dado que es ahi donde la
mayoria se conectan. Las caracteristicas propias de la tecnologia que
hace posible la mensajerfa instantanea convierten estos servicios en
herramientas enormemente versatiles y adaptables a varios usos en
multiples situaciones.
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Entre las caracteristicas técnicas a las que los jévenes otorgan un
valor positivo, destaca que el receptor de un mensaje instantineo
puede elegir si responder o no inmediatamente y sabe cuando un usua-
rio particular esta o no disponible. Ademas, los usuarios utilizan los
programas de mensajerfa como herramientas de chat en directo, pero
disponen de un cierto tiempo (todo el que deseen, aunque limitado
por sus propias normas de cortesia) para interactuar con el emisor de
cualquier mensaje que hayan recibido. Por otro lado, un usuario es
consciente de que otros usuarios estin conectados en un momento
preciso y cudl es su estado, y puede controlar, a su vez, como lo van a
ver los demds (por ejemplo, si estd “ocupado”, “disponible” o “desco-
nectado”). Por dltimo, existen mecanismos que permiten a cualquier
usuario bloquear a aquellos con los que no desean contactar.

3.3. ;Por qué utilizan la mensajeria instantanea?

Como hemos mencionado anteriormente, los usuarios que utilizan
intensamente programas de mensajerfa instantanea lo hacen motivados
por tres factores: 1) un alto nivel de consciencia de set usuarios avanza-
dos en Internet, 2) la percepcién de que la herramienta es facil de usar,
y 3) la gratificaciéon social que se obtiene mediante las posibilidades
faciles y rapidas de relacion con otros.

En el momento de realizar nuestra investigacion, el programa mas
utilizado por los jévenes era Messenger. Entre las percepciones que los
adolescentes manifiestan, destaca que la comunicacion sin presenciali-
dad que caracteriza el uso de Messenger ofrece a los jovenes mayores
posibilidades de gestion de la sociabilidad, dado que proporciona una
mayor libertad para decidir si hablar, no hablar, o incluso borrar a los
contactos no deseados. Por ejemplo, Messenger es un medio de ase-
gurar un contacto posterior con alguien que se conoce casualmente.
Como indica una de las jévenes preguntadas:

Chica, Bachillerato, Barcelona: Lo gue si es tipico es que contactes con alguien a
quien le has dado el Messenger en una discoteca. En el Messenger entablas la primera
conversacion fuera de la discoteca, entonces quedas.

En la conversacion con los jovenes, este tipo de respuesta se matiza
con el dato de que, obviamente, esa cita posterior se producira si existe
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un interés real en lo que la otra persona ofrece. En cualquier caso, lo
que parece comprobado es que Messenger es visto como un instru-
mento mucho mas seguro que el teléfono para gestionar la proximidad
o el distanciamiento con otros jovenes recién conocidos:

Chica, Bachillerato, Santiago de Compostela: Si, el Messenger se da antes
que el moévil, porque si no quieres hablar luego lo borras, o no le hablas y
punto. Eso con el teléfono no se puede hacer.

Esta facilidad para la gestion hace también que Messenger sea una
herramienta de construccion de una red de sociabilidad extensa. Los
propios jovenes definen esa sociabilidad extensa como un “circulo” en
el que no importa tanto conocer formalmente a las personas que for-
man parte de él como el hecho de que estan avaladas por otros amigos.

Chico, ESO, Batcelona: Los contactos vienen de amigos que los tienen agregados. ..

Vas agregando a gente, amigos de tus amigos. . . y vas haciendo un circulo.

Chica, ESO, Santiago de Compostela: Muchos de los que me agregan me conocen
por mis amigos. Los acepto porque pienso ‘lo conozco’ y cuando pregunto ‘:quién eres?’

me dicen que me conocen por mis amigos.

Los jovenes explotan conscientemente las dos caracteristicas: la
facilidad para obtener un gran nimero de contactos, algo que sin duda
es percibido como un capital social que merece la pena cultivar, asi
como la facilidad para gestionar la proximidad o la distancia de acuerdo
con sus criterios de oportunidad.

En términos de lenguaje, esta comunicacion claramente asociada a la
sociabilidad revela algunas estrategias dignas de ser tomadas en cuenta.
Los jovenes manifiestan abiertamente ciertas preferencias en la comuni-
cacion a través de Messenger. Especialmente valorado, por ejemplo, es la
concision, el “ir al grano”. Las conversaciones rutinarias o las muletillas
tan usadas en la comunicacion verbal interpersonal no son valoradas
positivamente. Un “hola” es bien recibido, pero una conversacion llena
de muletillas propias de la funcién fatica del lenguaje les resulta comple-
tamente falta de interés. Como dice uno de los jovenes:

Chica, Bachillerato, Barcelona: Me parece que en Messenger mncha gente se ha

creado una forma de conversacion rutinaria, que es: Hola, hola, ;qué tal?, bien y ti,
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también, ;qué me explicas?, nada_y ti, tampoco (...) Hay conversaciones que clara-

mente no van a ninguna parte (...) Si empezamos con ‘Buenas’, vamos mal.
Chico, ESO, Tarifa: Hola, qué tal, qué te cuentas. .. Para eso no hablo.

Chico 2, ESO, Tatifa: Uf... odio eso.

3.4. El cidigo MSN

En las conversaciones con los jovenes se observa claramente que
otorgan una gran importancia a los intercambios de frases que pueden
considerarse que cumplen una clara funcién referencial (es decir, los
que contienen informacién relevante) o una funcién expresiva (iconos
o frases que reflejan determinados estados de animo). Aunque parece
que estas reflexiones son més propias entre jovenes de mayor edad,
cuyo uso es mas reflexivo, los jovenes son plenamente conscientes
de que el canal esta abierto por el simple hecho de estar presente y
conectado. El hecho de que alguien manifieste que esta disponible
es suficiente para entablar una conversacion, que siempre debe estar
orientada a “explicar algo interesante”. Es posible, de ese modo, afit-
mar la existencia de algo que llamaremos Cédigo MSN, un cédigo
construido sobre la competencia tecnolédgica y el capital cultural en el
uso de la herramienta.

Con relacion a este Codigo MSN, y a partir de las observaciones rea-
lizadas por los diferentes grupos, podemos definir una serie de buenas
practicas para la comunicacion orientada a la sociabilidad a través de la
mensajeria instantanea. En algunos casos, los chicos y chicas llevan a
cabo esas practicas, e informan a sus padres de los buenos resultados
que obtienen con ellas. En otros casos, los adolescentes saben que esas
practicas estan a su alcance y, aunque en primera instancia no las llevan
a cabo, no descartan su uso si las condiciones lo requieren.

A continuacién detallamos las buenas practicas mencionadas ante-
riormente:

1. Mejor dar el contacto de Messenger que el numero de teléfono.
Como se ha indicado, la mensajeria instantanea ofrece mayores posibi-
lidades de gestionar la disponibilidad para establecer una conversacion.
Segtin la percepcion de los jovenes, es mas facil ignorar una conversa-
cion no deseada por Messenger que por teléfono. En otras palabras, la
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mensajeria instantanea ofrece mas posibilidades de evitar la intrusion.

2. Hacer listas de contactos. Algunos jovenes ordenan sus contactos
en listas con etiquetas como “No conozco”, “Instituto”. “Amigos de
amigos”. Muchos otros, aunque no lo hacen, consideran que es una
buena estrategia para poder aceptar a muchos contactos sin perder el
control del grupo con el que se conversa mas a menudo.

3. Preparar mensajes automaticos. Algunos jovenes personalizan
sus estados o utilizan mensajes automaticos para gestionar su disponi-
bilidad. Un mensaje automatico del tipo “Estoy cenando” puede cum-
plir una doble funcién: por un lado, evita la tensién que podria generar
el hecho de tener muchos mensajes sin responder después de alejarse
del ordenador durante un perfodo de tiempo mas o menos prolongado;
por otro lado, no corta la comunicacion, al indicar a los contactos que
una persona se ha ausentado pero planea volver en algin momento.

4. Si no es mejor que el silencio, no lo digas. Como ya hemos apun-
tado, los jovenes valoran el intercambio de mensajes con contenidos
concretos, mensajes que hacen referencia a informaciones consideradas
utiles o que expresan opiniones o estados de animo. Las conversacio-
nes rutinarias cargadas de muletillas conducen, en muchas ocasiones,
al fracaso de la comunicacion y a la frustracion de los interlocutores.

3.5. Redes sociales online y fotologs

Resulta especialmente importante el hecho de que un 31,6% de los
adolescentes en Espafia no utiliza redes sociales on/ine, blogs o fotologs.
Este dato es particularmente significativo en la medida en que este tipo
de herramientas y servicios en Internet son aplicaciones que se cons-
truyen precisamente en torno a relaciones de amistad o interés, y cuyas
caracteristicas técnicas tienen una relacioén directa con las competencias
sociales y culturales sobre las que se fundamentan nuevos modelos de
cultura participativa y colaborativa. En este sentido, las redes sociales
de uso mas comun son Tuenti (68,5% de los usuarios de redes sociales)
y Fotolog (18,4%), en ambos casos por encima de Facebook (10,1%),
que, en principio, ofrece una mayor versatilidad técnica en relaciéon con
la participacion. Por otro lado, el uso de los blogs entre los adolescen-
tes en Espana es insignificante (solo un 0,4% del total de usuarios de
Internet dentro de este grupo de poblacion).
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3.6. Las redes: lugares para relacionarse

Los motivos de uso de estas herramientas y servicios entre la
juventud revelan la importancia de estas herramientas y servicios con
respecto a su vida social.

FiGura 8

Usos de las redes sociales online

79,5

Hablar con amigos/as

Saber qué hacen los/as amigos/as

Hablar sobre lo que me interesa/gusta
Darlaopinion

Enviar contenidos propios

Enviar/recibir contenidos de otros

Hablar con gentealaqueno seveamenudo
Pedir/buscar informacién sobre intereses
Hablar con familiares

Solucionardudas de los estudios

Hablar con profesores/as

100
Base: usuarios de redes sociales on/ine (porcentajes)

Asi, los usos principales (nucho) de las redes sociales en general son
hablar con amigos y amigas (19,5% de los usuarios) y mirar lo que hacen o dicen
los contactos de la lista de amigos y amigas (66,6%), que sugiere un patron
principal de apropiacion en torno a relaciones de amistad. Ademas,
estos datos corroboran el hecho de que los adolescentes integran
Internet en su vida cotidiana, al menos inicialmente, como extension
online de su entorno offline. De hecho, los amigos y amigas y los comparieros
Y comparieras de clase son con diferencia las personas incluidas con mayor
frecuencia en las listas de “contactos” de las redes sociales (94,6% y
65,3%, respectivamente). En este sentido, es importante mencionar
que la extension online de la vida offline de los adolescentes a través de
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Internet no incluye a la familia, fundamentalmente a los padres y las
madres: por un lado, bablar/comunicarse con familiares no se encuentra
entre los usos principales de las redes sociales (o de Fotolog); por otro,
los padres y las madres son un grupo minoritario en las listas de contac-
tos al tiempo que son uno de los grupos principales que no incluirfan
nunca en dichas listas.

Mis alla de la importancia de las relaciones sociales, las relaciones
de interés y la participacion (si bien no necesariamente separadas de las
relaciones de amistad) son también fundamentales: otros motivos prin-
cipales de uso de las redes sociales en Internet para la juventud espafio-
la son hablar sobre lo que me interesa/gusta (63,8%), dar la opinion (61,2%),
enviar fotos, videos o textos hechos por uno mismo (59,8%), y enviar/ recibir fotos,
videos o cosas divertidas que se encuentran por Internet (59,5%). En el caso de
Fotolog (figura 9), la participacion, aqui claramente relacionada con las
relaciones de amistad, se revela como la funcion mas significativa: asi,
los motivos principales de uso de Fotolog son, por orden de impor-
tancia, escribir o comentar en fotologs de amigos y amigas (67,7%), publicar fotos,
videos o textos hechos por uno mismo (59,8%), comunicarse con anigos y amigas
(53,8%), v escribir sobre lo que interesa/gusta (51,4%). En cuanto a las listas
de “contactos”, el patron es similar al de las redes sociales en general,
de manera que los amigos y amigas (85,7%) y los compaiieros y companeras de
clase (63,3%) son también los grupos con mayor presencia. En conjun-
to, estos datos sugieren poderosamente que la apropiaciéon por parte
de la juventud de estas herramientas y servicios constituye un vector de
desarrollo de una cultura participativa, mediada por la tecnologia, y sus-
tentada en primer lugar por relaciones de amistad y en segundo lugar,
de interés (Tabernero ¢ al., 2009b; Tubella e al., 2008b; 1to ez al., 2008;
Jenkins ez al., 2008).

Por otro lado, en relaciéon con el hecho de que los adolescentes no
consideran Internet como una herramienta de aprendizaje y/o forma-
cioén, cabe mencionar que bablar con profesores o monitores o solucionar dudas
relacionadas con los estudios son usos de las redes sociales abiertamente
minoritarios (un 76,2% afirma no utilizar nunca las redes sociales para
comunicarse con profesores y profesoras, porcentaje que se eleva hasta
el 86,9% en el caso de Fotolog; mientras que solo un 18,0% utiliza las
redes sociales activamente —mzucho para solucionar problemas acadé-
micos). En este sentido, no es una sorpresa que los profesores y profesoras
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aparezcan en las listas de contactos solo en un 4,5% de los casos (1,2%
en el caso de Fotolog) y sean también uno de los grupos principales
que nunca incluirfan en dichas listas.

3.7. Capital-red y competencias digitales

Todo esto no implica, sin embargo, que los adolescentes, mediante
el uso habitual de las redes sociales on/ine y los fotologs, no estén de
hecho adquiriendo un capital-red, es decir, tal y como se ha mencionado
anteriormente, un conocimiento asociado precisamente a una dina-
mica de contribucién propia y de recepcion de la contribucion de los
demas (sus iguales, en tanto que fundamentalmente amigos y amigas
y compaferos y compafieras de clase) a la comunidad. Compartir sus
experiencias y opiniones en espacios de apoyo, sociabilidad y recono-
cimiento que ellos mismos van generando y desarrollando en torno a
las herramientas y servicios propios de las tecnologias digitales puede
asi entenderse como un importante vector de aprendizaje, por mucho
que los propios interesados no lo perciban como tal.

Otro aspecto importante a destacar tiene que ver con el temor de
los adultos a la posibilidad de que los adolescentes establezcan contac-
tos no deseados a través de la red. A este respecto, cabe recordar que
solo el 32,9% de los adolescentes afirma tener algun tipo de norma
impuesta por los padres y las madres en cuanto al uso de Internet en
general, si bien, de entre estas normas, /s personas con las que se puede
contactar son una de las restricciones mas importantes. Por otra parte,
una minotia, el 17,3%, afirma fener amigos y amigas que solo conocen online.
En este contexto, y teniendo en cuenta que el 63,7% de los usuatios
de redes sociales actualiza frecuentemente la informacién de sus per-
files en la red, es esencial prestar atencion a los datos que aparecen de
manera mas habitual en estos perfiles. Asi, los datos que hacen una
descripcion mas general del usuario (sexo, edad, fotografia, nombre
y apellidos) son mucho mas comunes (en todos los casos por encima
del 90%) que aquellos que permiten el contacto directo (direccion del
Messenger, del correo electronico o del Fotolog; por debajo del 40%;
direccion postal, nimero del teléfono movil o del teléfono de casa; por
debajo del 10%). Cabe mencionar también que, aparte de la gente que
no cae bien, los profesores y profesoras y los padres y las madres, 1a gente conocida
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online y no personalmente, y los desconocidos o gente que estd conectada pero a la
que no se conoce, son dos de las categorias principales que los adolescentes
no incluirfan nunca en sus listas de contactos. Todo patece indicar, por
tanto, que una amplia mayorfa de los adolescentes en Espafia navega en
Internet, y en concreto en las redes sociales, con prudencia en relacion
con la posibilidad de contactos no deseados, independientemente de si
hay normas de uso o no impuestas por los adultos de su entorno.

El analisis de los datos nos permite destacar que las chicas son
particularmente mas activas en el uso de estas herramientas y servicios
como medio de comunicacion interpersonal (con amigos y amigas, famili-
ares, gente que conocen pero con la gue no se ven a menudo), de participacion
(comentar lo que hacen los otros, distribucion de fotos, videos o textos hechos por
ellas mismas), y para la solucién de problemas practicos (resolver dudas
relacionadas con los estudios). Estos datos coinciden con el hecho de que
las chicas se relacionan también de manera mas significativa en com-
paracion con los chicos con la distribucion de fotos, videos u opiniones propias
en el uso de Internet en general (del mismo modo en el caso especifico
del Messenger). Asi, en un contexto en el que los chicos son usuatios
mas intensos, frecuentes e independientes, ademds de percibir una
mayor versatilidad en la utilidad de la Red, estos resultados sugieren
que las chicas son mas proactivas a la hora de explorar/explotar las
caracteristicas técnicas, herramientas y aplicaciones de la red. Estos
datos constituyen una indicacioén adicional, en tanto que hablamos de
adolescentes, de la tendencia hacia la disminucién gradual y eventual
desaparicion de desigualdades de género en el uso de Internet.

Las diferentes conversaciones realizadas con los alumnos nos
vienen a ratificar los datos obtenidos en el estudio cuantitativo: que
las redes sociales a las que se conectan los adolescentes se utilizan
principalmente para establecer relaciones con grupos de amigos que ya
existen gff/ine. Estas relaciones off/ine se utilizan como una extension de
su sociabilidad cotidiana y les permite ampliar sus mundos sociales mds
alla de los limites fisicos.

A la pregunta de quién forma parte de sus redes o mensajeria ins-
tantanea, la mayoria de los entrevistados responde:

Chico, Bachillerato, Madrid: Gente que conozzo.

Chico, Bachillerato, Madtid: De/ instituto o del barrio.
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Los mismos usuarios definen el Fotolog o el uso de las redes
sociales como un lugar donde expresarse con cierta libertad sobre sus
problemas, sobre situaciones cotidianas de caracter individual o grupal.

Chica, ESO, Santiago de Compostela: £ como mi diario personal, nna manera
de desabhogarme.

Chica, ESO, Santiago de Compostela: Y gue lo lea todo el nmundo, siper personal.
Investigador: ¢ Qué cuelgas?
Chica, ESO, Santiago de Compostela: 77/ dia a dia.

Chica, ESO, Santiago de Compostela: 57 0 5z por ejemplo te pasa algo y no puedes
contdrselo a alguien pero necesitas contarlo, lo pones abi y quien lo entienda que lo
entienda porque normalmente no das “porgue Pepito me ha becho esto y esto y esto”. No
dices que te bha pasado algo. . .

Investigador: ¢ Y /a gente no te pregunta?

Chica, ESO, Santiago de Compostela: 57 claro por eso y pregunta ;qué te pasa? Y

10 $€, es como un medio apoyo.

Desde este punto de vista, las redes sociales se convierten en labo-
ratorios de experimentacion social y emocional. Mediante el uso y la
participacion en las redes sociales los adolescentes depositan parte de
sus conocimientos y estados de animo en la red, y a cambio, obtienen
mayores cantidades de conocimiento y oportunidades de sociabilidad.
Las redes sociales aportan a sus usuarios sociabilidad, apoyo, informa-
cion, sensacion de pertenencia de grupo e identidad social.

3.8. El prestigio de los amigos en red

Es en el punto de vista de la sociabilidad donde radica la impor-
tancia que tiene para ellos y para ellas el nimero de contactos de su
red: a mayor nimero de contactos o amigos, mayor posibilidad de
interaccién, mayores posibilidades de obtener sociabilidad, apoyo,
informacién y sensaciéon de pertenencia. Por lo tanto, ser miembro
de una u otra red social dependera, principalmente, del nimero de
contactos que puedas agregar a tu perfil (contactos que como hemos
dicho ya existen en su cotidianidad off/ine) tal y como se comenta en las
siguientes conversaciones:
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Investigador: ¢ Y de qué depende que tengdis Tuentio. . .2

Chica, Bachillerato, Santiago de Compostela: Porque Tuenti lo tienen todos,
mds amigos que el Facebook.

Chica, Bachillerato, Santiago de Compostela: Yo e/ Tuenti me hice por un viaje
que hice para pasarme fotos con la gente que era de toda Espaiia, por eso, y el Facebook

por lo mismo pero con menos gente.
Chico, ESO, Barcelona: Porgué el Tuenti es una copia del Facebook.

Chica, ESO, Barcelona: No, y a parte que el Facebook es como un acuerdo. Si todo

el mundo se ha puesto el Facebook pues estds en el Facebook. Y tiene ms cosas.

Las cuestiones relacionadas con la privacidad y la intimidad también
fueron temas recurrentes en nuestras conversaciones sobre los riesgos
relacionados con las redes sociales. Sorprendentemente, los chicos y
chicas que habfan declarado ser usuarios habituales minimizaron los
posibles riesgos asociados a la privacidad a favor de la competencia
necesaria para activar filtros en los contenidos que publican vy, asi,
determinar quién puede tener acceso y quién no.

Chica, Bachillerato, Santiago de Compostela: Creo que es una sobreexposicion
gratuita que te quita un poco de privacidad.

Chica, Bachillerato, Santiago de Compostela: {Pero ti pones lo que quie-

res!
Todo el grupo de Santiago de Compostela: | Claro!

Chica, Bachillerato, Santiago de Compostela: Yo zenia Fotolog, pero lo cerré,

porgque jvamos!

Chica, Bachillerato, Santiago de Compostela: Pero abi es diferente, porque si lo
ve todo el mundo, pero si 11 pones que solo vean tus amigos o quien quieres pues ya esta.

Chico, Bachillerato, Santiago de Compostela: A 7 1o me deja poner solo a mis

amigos, le doy y me pone peticion cancelada, otra vezy peticion cancelada.

Finalmente queremos destacar cémo los adolescentes consultados
no Gnicamente se conectan a su red con el objetivo de participar con
comentarios o informaciones en su perfil o en el de otros. Muchas de
las veces, los chicos y chicas utilizan los perfiles de sus contactos de
manera pasiva, como simples espectadores.
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Chico, ESO, Barcelona: Clarg, para mirar qué hace la gente.
Investigador: sQué es lo que te interesa buscar?

Chico, ESO, Batcelona: Con guien salen, qué han hecho, qué no me han dicho, gué

ban hecho (risas).

Investigador: O sea, gue o5 dedicdis a saltar de nun Fotolog a otro.

Chica, Bachillerato, Barcelona: £ gue clicas a nno, entonces vas a otros y ast.
Chica, Bachillerato, Barcelona: E5s s cotilleo que reirse.

Investigador: ¢Os refs de los demas?

Chica, Bachillerato, Barcelona: No... Pero de las cosas que escriben a veces si.

También resulta interesante como algunos de los grupos entre-
vistados nos explicaron que quedaban en la casa de alguien para ver
juntos los Fotologs o los petfiles de alguna de las redes sociales a las
que pertenecian.

Chica, Bachillerato, Tarifa: Nos juntamos las tres y miramos los Tuenti de todo el
mnndo.

Esta actitud de simples espectadores que, en grupo o de manera
individual, se dedican a mirar y curiosear las intervenciones o fotos
de los perfiles de sus compafieros no es una actividad que podamos
menospreciar o asociar al simple cotilleo sin mas. Diferentes investiga-
ciones sobre fans de series de television han demostrado que el chis-
morreo permite a unas y otros hablar de si mismos, de sus gustos, de
sus opiniones, de sus valores... a través de terceros: esos terceros que
aparecen en las revistas del corazoén o las series de television.

En el caso del cotilleo relacionado con las redes sociales, los ado-
lescentes no se dedican a perder el tiempo o a frivolizar mirando a
unos y otros, sino que la actividad cotilla cumple otra funcion. Permite
a chicos y chicas intercambiar opiniones, discutir gustos, puntos de
vista, maneras de pensar o hacer que tienen que ver con su identidad.
A partir del cotilleo de los perfiles de sus compafieros, los adolescen-
tes trabajan aspectos relacionados con su identidad social y cultural
sin necesidad de hablar en primera persona sobre sus valores, gustos,
actitudes... Las fotografias o videos que consultan o los textos que
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leen les aportan libertad para pensarse sin necesidad de exponerse en
primera persona al escrutinio de los demas. En otras palabras: pode-
mos entender el cotilleo como una manera de hablar de uno mismo a
través de la evocacién de las acciones de terceros (Jones, 1980; Scanell,
2002; Jenkins, 1992).

En definitiva, tanto la participacion activa en redes sociales o
Fotolog como la actividad cotilla vienen a demostrar que los adoles-
centes entrevistados utilizan estas herramientas como laboratorios de
experimentacién social y emocional orientados primordialmente al
entretenimiento. Mediante el uso y la participacion en las redes sociales
los adolescentes depositan parte de sus conocimientos y estados de
animo en la red, y a cambio obtienen mayores cantidades de conoci-
miento y oportunidades de sociabilidad.

4. Videojuegos

El uso de videojuegos por parte de los adolescentes es a menudo
uno de los puntos principales del debate en torno a la relacion de la
juventud con los medios y la tecnologia. Aspectos como el acceso a
contenidos adecuados con respecto a la edad de los jugadores y las
jugadoras, asi como el uso frecuente e intenso que puede generar
adiccion en los adolescentes, ademads de la consiguiente alienacion de
su vida social, son argumentos habituales que se discuten a todos los
niveles (académico, administrativo, publico).

4.1. ;Qué dicen los datos?

En términos generales, de acuerdo con los datos obtenidos, solo un
42,4% de los adolescentes en Espafia juega habitualmente a videojue-
gos (figura 13). En este aspecto, se observan diferencias significativas
en relacion con el género y la edad (corroboradas por el analisis de
regresion): asi, los chicos (62,3% del total) juegan mas que las chicas
(21,0%); por otro lado, los mas pequefios, entre 12 y 15 afos (47,9%),
también son jugadores y jugadoras mds habituales que los que tienen
entre 16 y 18 anos (35,9%). L.a edad media a la que se empieza a jugar
es los 9,3 afios.
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En cuanto a la mayorfa de los que no juegan con videojuegos (57,6%),
el argumento principal que, con diferencia, esgrimen cuando se les pre-
gunta por qué es la falta de interés (no me interesan, 79,2%; el siguiente
argumento es la fa/ta de tiempo, mencionado solo por un 12,2%).

Con respecto al horario y el lugar de juego, los resultados son simi-
lares a los obtenidos con respecto al uso de Internet: los horarios mas
habituales son las tardes (44,1%) y las noches (entre las 8 y las 12 de
la noche; 15,9%), si bien el fin de semana cobra especial importancia
(26,2%); y el lugar mas habitual es la habitaciéon (49,0%), por delante
del salon-comedor (40,8%). En ambos casos, se observa una migracion
de hédbitos con la edad, de manera que los mas pequefios tienden a
jugar mas por las tardes y los fines de semana, asi como en espacios de
uso comun en el hogar, mientras que los méds mayores juegan mas por
la noche y en el entorno privado de su habitacion.

Del mismo modo ocutre con la intensidad de juego: la media de
tiempo dedicada a los videojuegos es de 5,2 horas a la semana. A pesar
de que el porcentaje de jugadores y jugadoras entre los mas pequefios
es superior en comparacion con los mas mayores, son estos ultimos los
que dedican mas tiempo al juego (6,3 horas de media a la semana para
los que tienen entre 16 y 18 afios, frente a 4,4 horas para los que tienen
entre 12 y 15 afios). A este respecto, también se observan diferencias
de género (5,9 horas para los chicos, frente a 2,8 horas para las chicas).

Las vias principales de adquisicién de videojuegos son las compras
(el 36,8% de los jugadores y las jugadoras compra los videojuegos y al
12,8% se los compran) y las descargas de Internet (el 24,6% se los baja,
principalmente para tener mas, porque es un método mas facil, o para
conseguir lo que atn no tienen los demas o no se ha publicado en
Espafia). Por otra parte, una amplia mayorfa de jugadores y jugadoras
(el 72,6%) decide personalmente el tipo de juegos que adquiere, mien-
tras que los padres y las madres solo intervienen en la decision en un
5,7% de los casos. En este contexto, y al igual que ocurria con Internet,
no sorprende que también una mayoria (el 51,3% de los adolescentes
que juegan) afirme 7o zener normas en casa sobre el uso de videojuegos, ademas
de saber lo que puede y no puede hacer con ellos. Cuando existen normas, se
refieren sobre todo al tiempo (dedicacion, dias de la semana en los que
se puede jugar) y solo un 14,4% habla de restricciones con respecto al
tipo de juegos a los que puede jugar.
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4.2. Los videojuegos como herramientas de socializacion entre iguales

Por otra parte, los amigos y amigas y/o los compaieros y compaiieras de
clase, es decir, de nuevo el circulo social extrafamiliar mas cercano, son
las personas con las que mas se habla de videojuegos (en un 85,5% y
un 77,9% de los casos, respectivamente), mientras que los padres y las
madres son intetlocutores mucho menos habituales (en un 36,2% de
los casos). En este sentido, cabe destacar que el analisis de regresion
preliminar confirma que las chicas en general, pero sobre todo las que
tienen entre 12 y 15 afios, mantienen significativamente una relaciéon
mas cercana con los padres y las madres a la hora de jugar o de hablar
de videojuegos. Este dato viene a corroborar el mayor control parental
sobre las chicas y los mads pequefios, ya mencionado anteriormente
con respecto a Internet y a los teléfonos moviles, en torno al uso de
tecnologias digitales.

En cuanto a los habitos sociales asociados al uso de videojuegos,
partimos de la base de que un 66,3% de los adolescentes en Espafia
Juegan habitualmente solos. Por su parte, la minorfa que juega funda-
mentalmente con otras personas, cita sobre todo a los amigos y amigas
(52,2%) y a los hermanos y hermanas (43,3%). Los padres y las madres, en
cambio, apenas aparecen como compaferos y compaferas de juego
(7,8%). Finalmente, teniendo en cuenta que el 66,3% de los jugadores
y las jugadoras utiliza Internet para jugar, y en relacion con el riesgo de
contactos no deseados a través de la red, hay que destacar que las per-
sonas que se conocen online pero no personalmente se citan como companeros
y compafleras de juego en un 27,1% de los casos (lo que representa
un 11,5% del total de los adolescentes en Espafa), que se reduce a un
23,6% entre los jugadores y las jugadoras que especificamente utilizan
Internet para jugar (un 6,6% del total).

4.3. Los amigos antes gue los videojuegos

En este contexto general de practicas relacionadas con el uso de
videojuegos por los adolescentes, sus percepciones al respecto revelan
unos patrones de adopcion que oscilan entre dos extremos: por un
lado, la asimilaciéon de los discursos preventivos que son de dominio
publico. Asi, un alto porcentaje de jugadores y jugadoras afirma que /os
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videojuegos pueden crear adiccion (84,9%0) o que Ja mayoria de los videojuegos son
violentos (59,5%). Por otro, la apropiacion de estas tecnologias, junto
con otras tecnologias y medios disponibles (como la television), de
acuerdo, como no podia ser de otro modo, con las necesidades e inte-
reses de sus vidas cotidianas. En este sentido, una mayorfa reconoce,
por un lado, que prefieren salir con los amigos y amigas a jugar a videojuegos
(89,2%), lo que es indicativo de que los videojuegos no son utiliza-
dos o no se convierten necesariamente en sustitutos de la vida social
cotidiana de los adolescentes; y por otro, que prefieren jugar a videojuegos
a ver la television (49,9%), dato que viene a ilustrar la fuerte competen-
cia entre los distintos medios y tecnologias disponibles en el hogar.
Estos patrones de apropiacion también incorporan un cierto grado de
transgresion, por lo demas perfectamente atribuible a las inquietudes
propias de la edad y a la negociacién generacional, sobre todo en el
ambito doméstico. Asi, teniendo en cuenta que la ausencia de normas
con respecto al uso de videojuegos es comun, y que una mayoria de los
jugadores y las jugadoras afirma que sabe muy bien lo que puede o no
puede hacer con ellos, como se ha mencionado anteriormente, buena
parte también reconoce que juegan a videojuegos no recomendados para su
edad (72,1%).

Por otra parte, cantidades apreciables de jugadores y jugadoras atri-
buyen a los videojuegos caracteristicas abiertamente positivas relacio-
nadas con la sociabilidad, su bienestar personal y, notablemente, con
el aprendizaje. Por un lado, el 31,6% de los jugadores y las jugadoras
afirma que los videojuegos les permiten hacer amigos y amigas; por otro,
el 39,3% sostiene que después de jugar estan mas relajados; y por otro, el
45,3% afirma que con los videojuegos se aprenden cosas. La atribucion de
funciones de aprendizaje en este caso es muy superior a la detectada
para Internet, las redes sociales online o los teléfonos moviles, y pro-
bablemente tiene una relacion directa con la interactividad y el nivel
de implicaciéon que se exige del jugador propios de los videojuegos.
En este sentido, no hay que olvidar tampoco que los profesores y las
profesoras, al igual que los padres y las madres, es decir, los adultos en
general, del mismo modo que ocurre con el resto de las tecnologias
analizadas, apenas aparecen como interlocutores para hablar de video-
juegos o como compafieros y compafieras de juego. Asi, en conjunto,
estos datos vienen a reafirmar la prioridad que los adolescentes, a tra-
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vés del uso de las tecnologfas digitales, entre otros aspectos, atribuyen
a tipos de sociabilidad y aprendizaje entrelazados y mas horizontales,
en comparacion con esquemas educativos tradicionales.

4.4. El placer culpable

Los grupos de discusion han revelado que el uso de los videojuegos
esta enmarcado en lo que podriamos denominar un placer culpable. En
2004, Henry Jenkins public6 un ensayo que obtuvo una gran repercu-
si6n en la comunidad de investigadores sobre videojuegos. El ensayo,
titulado Reality Bytes: Eight Myths About VVideo Games Debunked pretendia
arrojar algo de luz al debate académico sobre los efectos nocivos de
los videojuegos, separando los hechos hasta el momento probados por
la investigacion de los mitos populares que anunciaban que los video-
juegos eran poco menos que una plaga destinada a arruinar la vida de
los jovenes. En el texto, Jenkins explica entre otras cosas que, frente
al mito popular que afirma que “la disponibilidad de los videojuegos
ha tenido como consecuencia una epidemia de violencia juvenil”, las
estadisticas oficiales demuestran que la violencia juvenil ha disminuido
hasta su punto mas bajo en los dltimos treinta aflos. Como respuesta a
la afirmacién popular de que “las pruebas cientificas vinculan el jugar
con videojuegos violentos con la agresividad juvenil”,; el autor afirma
que no hay estudios concluyentes que demuestren tal afirmacion.
Similar proceso se produce en todas las afirmaciones que cierta parte
de la opinién publica ha puesto en circulacion para justificar su “panico
moral”. Jenkins también deja claro que, en contra de lo que se afirma
desde algunos sectores, el videojuego no es una practica que lleva al ais-
lamiento social y que no es una actividad que desensibiliza a los jovenes
ante la actitud violenta. Sin extendernos demasiado, destacaremos que
lo mas interesante del ensayo es que, en contra de lo que hacen los que
sostienen las afirmaciones de los mas apocalipticos, Jenkins si aporta
pruebas de lo contrario.

En nuestras conversaciones con joévenes, parece quedar claro que
el discurso integrador sobre los videojuegos no ha calado en el grupo
social que los apocalipticos dicen proteger. En efecto, los jovenes sos-
tienen que los videojuegos contienen nuMerosos aspectos negativos,
entre los que destacan la violencia y la adiccion. La racionalizacion
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de porqué los videojuegos no son buenos se produce en términos de
asuncion del discurso oficial. Asi, no es raro que los jovenes muestren
una clara vision negativa de aquello que produce interés, como muestra
este fragmento de conversacion:

Chica, ESO, Barcelona: A 77 no me pasa, pero hay gente que esta horas viciada. A
veces, no sé, cogen un juego y se pasan todo el curso jugando a ese juego. Hasta faltaban

a clase para jugar.

Chico, ESO, Barcelona: INo eres consciente de que se te pasa el tiempo, o sea, te pasa
mncho mds rapide. lega un momento en que miras el relo y te das cnenta de que te has
pasado toda una tarde sin hacer nada.

Chica, ESO, Barcelona: Necesitas jugar todo el rato.

Chico, ESO, Barcelona: FEstas pensando todo el rato en pasarte el juego, en ir
avanzando.

Investigador: ¢Y eso es bueno o malo?

Ambos jovenes: Muy malo.

Muchos jovenes sostienen que son “testigos” de lo malo que puede
llegar a ser pasar el tiempo con videojuegos, y todos tienen evidencias
de que otros jovenes tienen problemas causados por su aficién, puesto
que conocen a jovenes que estin “viciados”, “marginados”.... Con
mayor intensidad si cabe, defienden que los videojuegos no son buenos
para los menores:

Chica, Bachillerato, Madtid: Es gue rompen la infancia de los niiios. .. En serio.
M primo, que tiene ocho aitos, lleva desde los cuatro jugando a la consola. Es mas, vas a
decirle gue no juegue y te puede hacer cualquier cosa (...) Yo creo que sus padres lo han

hecho mnty mal, sinceramente.

Tener asumido el discurso sobre los aspectos negativos de los video-
juegos hace que los jévenes expliquen su propio consumo en términos
de “placer culpable”. Puesto que saben que lo que hacen es, en el mejor
de los casos, improductivo, y, en el peor, nocivo, cualquier explicacion
sobre el uso deriva en una discusion sobre el abuso, y sobre donde se
debe situar “la culpa” de su relacion conflictiva con los videojuegos.

Algunos sittan esa culpa en la propia tecnologia: la simple posibili-
dad de acceso ya es una “tentaciéon” en la que, con frecuencia, se cae.
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La culpa también se sitia a menudo en los padres, la educacion o
el ambiente:

Chica, Bachillerato, Madrid: Z.a culpa es de los padres, de los videojuegos, de los

nifios porque se vician. s un poco culpa de todo.

Un tema que desata la controversia en relacion con la culpa es,
precisamente, el de la edad. En una clara ilustracion del efecto tercera
persona, los jovenes consideran que ellos han superado los peligros
potenciales de los videojuegos, pero que es muy facil que los nifios
caigan en una conducta abusiva o se vean mas influenciados por los
aspectos negativos de los videojuegos:

Chico, Bachillerato, Madrid: No /e puedes dar un juego a un niio de cinco aitos

para que vaya matando gente.

Buena parte de la culpa de los aspectos negativos de los videojuegos
reside, precisamente, en su capacidad para atraer y focalizar el interés
de los jugadores. Se produce asi una paradoja relevante. Los mismos
jovenes que reconocen que los videojuegos son interesantes porque
tienen una serie de caracteristicas unicas, creen también que esas carac-
teristicas son las que los hacen peligrosos.

Chico, ESO, Santiago de Compostela: Lo que pasa con los videojuegos es te crees
tu propia bistoria. La tele son actores o personajes, pero t4i en el videojuego haces tu pro-

pia historia. ... te pierdes. Como “hasta gue no me lo pase no paro”.

Aunque reconocen que, en el fondo, la l6gica del consumo de los
videojuegos no es muy diferente a la de cualquier otro recurso cultural:

Chico, ESO, Santiago de Compostela: Conzo cuando estds hasta que te acabas nn
libro, sno? Es lo mismo. Si es de aventuras quieres saber lo que pasa. .. Yo juego nna
fase y ya quiero saber gué pasa en la otra.

Chica, ESO, Santiago de Compostela: A i eso me pasa con los libros, digo voy a
leer hasta esta pagina, pero después llegas y es lo mds interesante, y sigues leyendo.

Chico, ESO, Santiago de Compostela: Es como algunos libros que te pasas dos
dias segnidos leyendo solo para saber el final.
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Las timidas defensas de algunos (pocos) de los jévenes con los que
hemos conversado son argumentos como la posibilidad de interven-
ci6on en el devenir del juego (en el fondo, la interactividad), la conexion
emocional que producen, lo que se aprende con los retos y las estra-
tegia. En ocasiones, en las conversaciones de los jovenes se producen
comparaciones (en términos positivos) con los libros o el deporte. Uno
de ellos llega a calificar a los videojuegos como “el deporte del saber”.

4.5. Videojuegos y aprendizaje

Respecto a los juegos como herramientas de aprendizaje, las con-
versaciones de los jovenes suelen estar orientadas a los contenidos pre-
sentes en los juegos que pueden conectar con las materias de la escuela.
La opinién generalizada es que se aprenden cosas con los juegos de
historia, pero que con la mayoria de juegos solo se aprende a contro-
lar el propio juego, algo que no tiene transferencia (conexion, en sus
propias palabras) con la vida cotidiana. Ser bueno con los videojuegos
no se considera util para otros aspectos de la vida, idea que es perfec-
tamente coherente con el resto de opiniones. Sin embargo, hay ciertas
voces discordantes con la opinién mayoritaria: hay quien opina, sin
saber muy bien cémo justificarlo, que aprender a solucionar enigmas o
puzles en un videojuego ayuda a resolver determinados problemas de
la vida cotidiana.

Otro de los temas que resulta objeto de controversia es la relacion
de los videojuegos con la sociabilidad. Para algunos jovenes los juegos
permiten hacer amigos o ampliar las posibilidades de relacionarse con
ellos, puesto que “son un tema de conversacion mas”, “hablas con
algunos para ensefarles a jugar” o “son una posibilidad mas de quedar
para hacer algo”. Sin embargo, la sociabilidad que se produce en los
juegos online es vista con recelo, como muestra este joven:

Chico, ESO, Santiago de Compostela: Si solo tienes (el juego) en tu ordenador,
una vez que te pasas las misiones ya esta. Pero si juegas con otras personas es ilimitado,

porque siempre coges experiencia de otros. Y muchas veces puedes acabar mal.

En definitiva, resulta destacable que los propios jovenes expliquen
la actividad de jugar como un placer culpable cuando estd demostra-
do que los videojuegos son productos comunicativos que responden
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al deseo, y a la necesidad, de muchos menores, jovenes y adultos de
experimentar placer y, por encima de todo, de potenciar sus vinculos
sociales y ejercitar diferentes aspectos de su identidad. Los videojuegos
generan contextos que promueven la alfabetizacion digital, la resolu-
ci6n de problemas confusos y la habilidad en la toma de decisiones. La
diferencia entre la percepcion que los jovenes tienen del significado de
uso de los videojuegos y las verdaderas potencialidades que los video-
juegos ofrecen es otra de las brechas digitales que conviene estrechar.

5. Algunas conclusiones

Estos datos nos ofrecen un panorama general de los patrones actua-
les de apropiacién de tecnologias digitales por parte de la juventud
espafiola en su vida cotidiana. En concreto, dibujan un contexto en
el que la practica totalidad de los adolescentes tiene acceso a diversas
tecnologias (Internet, teléfonos moviles), sobre todo en el ambito
doméstico, de modo que buena parte de ellos se va apropiando de las
herramientas y servicios que ofrecen estas tecnologias (como las redes
sociales on/ine o las posibilidades técnicas de los teléfonos moviles mas
alla de la comunicacién interpersonal) de acuerdo, como cabe esperar,
con sus necesidades e intereses cotidianos. El caso de los videojuegos
es ligeramente distinto, como ha quedado patente, puesto que su dis-
ponibilidad depende mucho mas de una voluntad de adquisicion perio-
dica de estos bienes de consumo por parte de las familias.

El acceso generalizado a estas tecnologias desde edades muy tem-
pranas ha propiciado un debate a muy diferentes niveles (académico,
administrativo, publico) sobre el uso y los modos de apropiacion de
estas tecnologfas por parte de la juventud. No cabe duda de que la
vida de los adolescentes se desarrolla en contextos caracterizados por
la creciente presencia de medios y tecnologia, y en los que las tecnolo-
gias digitales ejercen un papel fundamental en relaciéon con multiples
aspectos de su vida cotidiana, como la sociabilidad, el consumo o el
aprendizaje. En este sentido, se habla de la juventud actual como “la
generacion digital”, si bien esta denominacién suele incorporar un
doble sentido de acuerdo con los términos del debate sociocultural
de dominio publico: por un lado, son la vanguardia que representa un
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futuro mejor sustentado por el uso experimentado de estas tecnologias;
por otro, debido a su edad, y por tanto a su inexperiencia, son vulnera-
bles a los riesgos atribuidos a estas tecnologias, fundamentalmente en
relacion con el acceso a contenidos o contactos no deseados.

Los datos corroboran que la via principal de introduccion al uso de
las tecnologfas digitales es el medio familiar-doméstico, de manera que
el aprendizaje se realiza en contextos no formales (autodidacta o con
familiares, fundamentalmente). A partir de aqui, los adolescentes van
haciendo uso de las tecnologias y medios de los que disponen de acuer-
do con sus necesidades e intereses cotidianos, es decir, fundamental-
mente relacionados con la sociabilidad, el consumo y el aprendizaje,
pero dentro de un debate generacional con los padres y las madres, que
se desarrolla de un modo perfectamente légico y natural en funcioén de
la edad, y que gira a menudo en torno, precisamente, a las caracterfsti-
cas (frecuencia, intensidad, lugar) de uso de las tecnologias y los medios
al alcance.

Este debate estd muy relacionado con juicios de valor que contra-
ponen la necesidad practica de que los adolescentes aprendan a utilizar
estas tecnologias, de acuerdo con esquemas educativos y profesionales
tradicionales, y con los patrones de apropiacion de estas tecnologias
por parte de los padres y las madres, a la “pérdida de tiempo” que
representa el consumo mediitico ocioso, lo cual es una extension de la
percepcion de los padres y las madres sobre el uso que los adolescentes
(v ellos mismos) hacen de la television. Sin duda, tal y como revelan los
datos, los adolescentes se apropian de estas tecnologias fundamental-
mente como espacios de ocio. No obstante, en este sentido, los datos
también revelan que lo mas comun es que los padres y las madres no
imponen a sus hijos e hijas restricciones de ningun tipo en cuanto al
uso de las tecnologias, excepto precisamente en relacién con el tiempo,
es decir, con las horas que los adolescentes dedican a Internet, las redes
sociales online o los videojuegos.

En segundo lugar, los datos ilustran las caracteristicas de la apro-
piacién de estas tecnologias en torno a las necesidades e intereses de
los adolescentes. Asi, el uso que hacen de Internet, las redes sociales
y los videojuegos gira en torno a sus circulos sociales cotidianos mas
cercanos fuera de la familia (los amigos y amigas y los companeros
y compafieras de clase), de manera que su alto nivel de integracion
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de estas tecnologias en su vida cotidiana se traduce esencialmente en
una extension online de la vida offline. De este modo, las caracteristicas
técnicas de estas tecnologias las convierten en herramientas esenciales
en relaciéon con la sociabilidad de los adolescentes, al tiempo que un
campo de pruebas con respecto a la gestién de la identidad y de la
privacidad (con respecto y mas alla del entorno familiar) propias de la
edad. A este respecto, y teniendo en cuenta la ausencia de restricciones
anteriormente mencionada, los adolescentes muestran un cierto nivel
de asuncion de los discursos preventivos propios de los adultos en
cuanto a los riesgos que corren, asi como un alto nivel de seguridad en
lo referente a lo que pueden o no pueden hacer con las tecnologias. En
este sentido, los datos dejan claro que los contactos realizados estricta-
mente on/ine se reducen a porcentajes minimos.

Mas alla de los discursos que asocian el ocio digital con riesgos
o problematicas como la privacidad (si hablamos de redes sociales o
herramientas como Messenger) o la violencia (con respecto a los video-
juegos) entre otros muchos, las tecnologias digitales las entendemos
como laboratorios de experimentacién social, cultural y emocional:
contextos donde nuestros adolescentes experimentan emociones,
negocian su identidad, expresan opiniones, experimentan con tecnolo-
gia y adquieren los principios basicos de la alfabetizacion digital.

Hemos destacado que los usuarios la mensajerfa instantanea, prin-
cipalmente Messenger, disponen de un capital cultural y competencia
tecnologica en el uso de esta herramienta. Hemos hablado, por ejem-
plo, de los procesos para generar listas de contactos permitiendo, asi,
organizar grupos en funcion de afinidades o en funciéon del nivel de
confianza (amigos, conocidos, compafieros de colegio...). Al mismo
nivel, los datos relativos a las redes sociales destacan que en el uso y
la participacién en esas redes los adolescentes depositan parte de sus
conocimientos y estados de animo en la red, y a cambio, obtienen
mayores cantidades de conocimiento y oportunidades de sociabilidad.

Otro de los aspectos importantes a destacar es el placer culpable en
relacién con el uso de los videojuegos. Por un lado, los discursos aca-
démicos interesados en los videojuegos demuestran como estos gene-
ran contextos que promueven la alfabetizacion digital y favorecen un
aprendizaje donde la seducciéon por parte de jugador es imprescindible
para superar un problema o dificultad determinada.
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Por otro lado, los adolescentes entrevistados consideran que buena
parte de los aspectos negativos de los videojuegos se centran en su
capacidad de atraccién y seduccion. De esta manera, aquello que
desde las instancias académicas se interpreta como una estrategia de
aprendizaje valiosa, la seduccion y la atraccion por el problema que se
ha de solucionar, es lo que en otras instancias, los propios jugadores
y adolescentes en general, se considera un riesgo o incluso un peligro.

De forma general e independientemente de la herramienta que ana-
licemos (videojuegos, redes sociales, moéviles o Internet), los jovenes
entrevistados carecen de explicaciones positivas y razonadas que expli-
quen su consumo cultural digital mds alla de riesgos y prejuicios. El
consumo de tecnologia y herramientas digitales orientadas al entreteni-
miento carece de discursos publicos que lo justifiquen o, como mini-
mo, que lo describan desde un punto de vista constructivo y sereno.

Los datos también corroboran que la apropiaciéon por parte de la
juventud de estas tecnologfas constituye un vector de desarrollo de una
cultura participativa, mediada por la tecnologia, y sustentada en primer
lugar por relaciones de amistad, en tanto que extension de la vida offfine,
como se ha dicho, y de interés (Jenkins ez al., 2008; Ito ez al., 2008). Los
resultados obtenidos muestran que los adolescentes articulan sus activi-
dades con las tecnologias digitales en torno a una dindmica de participa-
ci6én y contribucion igualitaria a la comunidad. Esto, a su vez, conlleva
la generacion de formas caracteristicas de obtencion y gestion de com-
petencias sociales, culturales y educativas, es decir, relativas a la manera
que tienen de comunicarse, consumir, estudiar, colaborar y resolver
problemas. Sin olvidar el hecho de que los adolescentes relacionan estas
tecnologias principalmente con el ocio y no con el aprendizaje, lo cierto
es que los datos revelan que la juventud, a través del uso de estas tecno-
logfas, va generando espacios de apoyo, sociabilidad y reconocimiento
que son también espacios de aprendizaje colaborativo, sin duda no
formal, sustentados por el circulo social cotidiano, y en donde existen
amplias posibilidades de desarrollo de muy diversas capacidades socia-
les, culturales, profesionales o técnicas. Como ya se ha mencionado, la
juventud adquiere de este modo un importante capital-red. Compartir sus
experiencias, inquietudes y opiniones a través de espacios alternativos
de ocio y participacion constituye un importante vector de aprendizaje,
por mucho que los propios interesados no lo perciban como tal. En
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todo caso, esto se debe probablemente a la naturaleza no formal de
este aprendizaje, abiertamente colaborativo (horizontal e igualitario,
frente a un flujo tradicional de transmisién de informacion vertical, de
los adultos expertos a los menores profanos), y sustentado sobre todo
por relaciones sociales extrafamiliares, es decir, no centradas tanto en la
funcién practica del uso de las tecnologfas digitales.
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