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Del fandom al aula: tendiendo puentes entre prdcticas
verndcula y académicas
From the fandom to the classroom: bridging the gap between

vernacular and academic practices

Boris Vazquez-Calvo
boris.vazquez.calvo@usc.es
Universidade de Santiago de Compostela

Los fan studies son un subcampo interdisciplinario de creciente interés para los
Media Studies, pero también y de manera muy evidente para los estudios que
observan el aprendizaje y la ensenanza en diversos contextos y desde diversas
disciplinas. Los fan studies estudian cémo los aficionados exploran, participan y
negocian su aficion por algo o alguien famoso (Duffeft, 2013) y recobran
interés con la digitalizacion y la posibilidad que la red brinda a los fans de crear
espacios semidticos translocales o fandoms (reinos de fans, en inglés) para
socializar su aficion (Thorne, Sauro y Smith, 2015).

Las aportaciones de este monogrdfico manifiestan la incipiente
emergencia de los fan studies como campo de estudio, interesante para
adecuar la prdactica docente a la realidad de prdcticas aficionadas del
alumnado, que aprenden —y mucho— fuera del contexto escolar durante su
tiempo conectados a la red. Este aprendizaje verndculo se da principalmente
mediante el juego, uno de los temas centrales de las aportaciones del
monogrdfico, y la exploraciéon simbdlica de las afinidades que interesan a los
jévenes y que construyen sus identidades sociales. De ahi emana la
importancia de integrar de una u ofra manera estas prdcticas verndculas en
las aulas. La exploracion de las practicas verndculas, el didlogo con las
prdcticas académicas y los contextos socioculturales en que se desarrollan
permiten hacer aflorar concepciones culturales sobre cémo la tecnologia

incide en el aprendizaje en la ninez, infancia y juventud.
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Asi, el elenco de aportaciones nos sugiere tres lineas de interés para la
investigacion que tienden puentes entre lo verndculo, inclusive el fandom, y lo
académico:

El juego como fuente de inspiracion para conectar con el alumnado.
Tanto Manzano Ledn et al. (este monografico) como Holguin Alvarez (este
monogrdfico) nos recuentan experiencias educativas gamificadas en
contextos diversos, con un punto en comun: el juego une y lima diferencias en
aras de una educacion mads justa. Ledn et al. (este monogrdafico) nos
presentan el proyecto Grey Place, que sirve para que futuros profesionales de
infegracion social se involucren en la actividad planteada y aprendan a crear
recursos educativos para alumnado con diversidad funcional. Por su parte,
Holguin Alvarez (este monogrdfico) barre distritos educativos de PerU para
observar el impacto de los proyectos de gamificaciéon que incluyen el uso de
videojuegos para desarrollo de la competencia matemdatica del alumnado de
educacién primaria, con diferencias en las variables que miden el lugar de
residencia y la vivienda de residencia.

La exploracion de la diversidad sociocultural en la apropiacion letrada.
El contexto socioecondmico de desarrollo previo del alumnado es perentorio
para su apropiacidon de prdcticas y habilidades mediadas con tecnologias,
como el empleo de videojuegos para el aprendizaje de habilidades
matemadticas. También sucede asi en contextos en los que las diferencias de
corte sociocultural enraizan con valores de prestigio asociados a la caligrafia y
al manuscrito frente a las prdcticas letradas mediadas por tecnologias, que se
relacionan con el juego y este, con prdcticas que no producen aprendizaje o
distraen, como apuntan las madres de ninos hispano-japoneses afincados en
Barcelona estudiados por Fukukawa (este monogrdfico). Frente a estas
actitudes negativas, los ninos muestran un rico repertorio lingUistico (cataldn,
espanol, japonés, inglés) y plurialfabético en sus practicas en linea y un uso
estratégico de estas lenguas para buUsquedas especificas en linea.

Cuando los jovenes exploran al mdximo sus afinidades y habilidades
verndculas, no siempre reconocidas institucionalmente, encontramos ejemplos
de prdcticas letradas verndculas que propician desarrollo letrado, lingUistico,
medidtico e identitario. Este es el caso de la fanfictioner Cristy, que exploran
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(este monogrdfico). Sus escritos de fanfiction publicados en Fanfiction.net —
una comunidad de fans en linea que leen y escriben historias alternativas y
contfinuaciones de sus obras literarias y personajes favoritos, como Harry
Potte— son una muestra del potencial diddctico del fandom para la
educacién linguUistica vy literaria. Cuando los docentes exploran, investigan vy
reconocen el valor del fandom, los espacios de afinidad y las prdcticas
verndculas para el aprendizaje, encontramos interesantes propuestas que
pretenden conectan productos verndculos, como los videojuegos
comerciales, con prdctica de aula, en el caso de Serna-Rodrigo (este
monogrdfico), también para la educacion linguistica y literaria. Con Serna-
Rodrigo, nos percatamos de la ubicuidad y centralidad del juego para el
aprendizaje y de la importancia del videojuego, ergo de las tecnologias, para

amplificar la experiencia de juego, socializacién y aprendizaje en linea.
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Resumen:

La gamificacion educativa es el uso de dindmicas y mecdnicas propias de los juegos al dmbito
educativo, con el objetivo de aumentar la motivacién escolar del alumnado. Desde la presente
aportacién se presenta el diseno e implementaciéon de una unidad de trabajo gamificada en
Formacién Profesional durante el curso 2018/2019 para la asignatura de Apoyo a la Intervencion
Educativa del Ciclo Formativo de Grado Superior en Integracion Social. Se plantea un proceso
de ensenanza-aprendizaje cooperativo a través de un proyecto gamificado centrado en la
identificacion y creacién de recursos educativos para alumnado con diversidad funcional. Se
concluye que el uso de estrategias gamificadas pueden ser motivadoras para el alumnado vy
beneficiosas para su aprendizagje.

Palabras clave: Formacion profesional, juego educativo, tecnologias de la informacién vy la
comunicacién, profesor de educacion especiall

Abstract:

Educational gamification is the use of dynamics and mechanics propers of the games to
educational sphere, with the aim to increase the scholastic motivation of students. From the
present contribution, is presented the design and implementatfion of a work-gamificated unit in
Vocational Training during the academic year 2018/2019 for the "Supporting to educational
intervention" subject of Higher-Level Training Cycle on Social Integration. It states a cooperative
tfeaching - learning process through of a gamification project focuses in identification and
creation of educational resources for student body with functional diversity. It is concluded that
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use of gamification strategies may be motivating for student body and beneficial for their
learning.

Key Words: Vocational ftraining, educational game, information and communication
technologies, special education teacher.
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1. INTRODUCCION

La Formacién Profesional (FP) es un conjunto de estudios y aprendizajes
encaminados a la insercion, reinsercion y actualizacion laboral, cuyo objetivo
principal es «aumentar y adecuar el conocimiento y habilidades de los
actuales y futuros trabajadores a lo largo de toda la vidan (Bieger, Domingo,
Pin y Garcia, 2018:9).

En el Marco Estratégico para la Educacién y Formacion (ET 2020) se
proponen objetivos estratégicos para modernizar la FP y hacerla mds atractiva,
teniendo en cuenta que las previsiones indican que para el ano 2020, el 50%
de los empleos requerirdn una cualificacién profesional de grado medio, frente
a un 35% una de grado superior (Chacon vy Lloret, 2011 citado por Renés vy
Castro, 2013).

El profesorado de  Formacion Profesional debe  preparar
adecuadamente al alumnado para ser competente para vivir y frabajar en el
siglo XXI (Reeve, 2016). En los ciclos formativos de Servicios socioculturales y a la
comunidad, esta preparacién incluye proporcionar a los estudiantes un sélido
conocimiento y habilidades sobre las diferentes disciplinas relacionadas con la
atencién a colectivos en riesgo de exclusion social, asi como desarrollar sus
competencias intfrapersonales e interpersonales.

Particularmente, en esta experiencia de aula se propone utilizar
gamificacion en el mdédulo de Apoyo a la Intervencidn Educativa del ciclo
formativo de grado superior de Integracion Social, con la intencién de aportar
al alumnado conocimientos y habilidades en estrategias lUdicas para que
puedan dar una respuesta educativa eficaz al alumnado con diversidad
funcional, ya que diversos estudios (Gooch, Vasalou, Benton y Khaled, 2016;
Sitra, Katsigiannakis, Karagiannidis y Mavropoulou, 2017) muestran el potencial
de la gamificacion como elemento dindmico y motivador para alumnado con

dificultades especificas de aprendizaje y alumnado con diversidad funcional.

2. EL USO DE GAMIFICACION EN EDUCACION
Deterding, Dixon, Khaled y Nacke (2011) definen la gamificacion como el uso
de mecdnicas, componentes y dindmicas propias de los juegos en entornos no

lUdicos. La gamificacion educativa es una técnica que propone dindmicas
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asociadas con el diseno de juegos en el entorno educativo, con el fin de
estimular y tener una interaccion directa del alumnado, que les permita
desarrollar de manera significativa sus competencias curriculares, cognitivas y
sociales. Kapp (2012) la define como el uso de técnicas para comprometer a
las personas, motivar su accidon y promover el aprendizaje y resolucion de
problemas. Esto genera en el alumnado, una sensacién de empoderamiento
en su forma de trabajar para lograr tareas, haciéndolas mds atractivas y
potenciando el frabajo cooperativo, el esfuerzo y otros valores positivos propios
de los juegos.
Marin y Hierro (2013) citado por Revuelta, Guerra y Pedrera (2017)

definen la gamificacién como:

Una técnica, un método y una estrategia a la vez. Parte del conocimiento de
los elementos que hacen atractivos a los juegos e identifica, dentro de una
actividad, tarea o mensaje determinado, en un entorno de no juego, aquellos
aspectos susceptibles de ser convertidos en juego o dindmicas ludicas. Todo
ello para conseguir una vinculacién especial con los usuarios, incentivar un
cambio de comportamiento o transmitir un mensaje o contenido. Es decir,
crear una experiencia significativa y motivadora (p.23).

En educacidn, el uso de la gamificacion y juegos educativos como
herramientas de aprendizaje puede aportar un enfoque atractivo y motivador
debido a su capacidad para ensenar y reforzar contenidos y competencias
curriculares (Dicheva, Dichev, Agre y Angelova, 2015).

La utilizaciéon de la gamificacion favorece un aprendizaje motivador, ya
que permite al alumnado experimentar y descubrir cosas nuevas, a la vez que
practican habilidades y conocimientos ya aprendidos de manera ludica.

Ferreiro-Gonzdlez et al. (2019) demuestran que, con el uso de
metodologias IUdicas de aprendizaje, el alumnado se involucra mds en su
proceso de ensenanza-aprendizaje, mientras que los conceptos que sdlo se
ensenan durante las lecciones tedricas y no se ponen en prdctica son mds
dificiles de asimilar. También afirman que esta metodologia facilita trabajar en
situaciones mds realistas y correlacionar y aplicar conceptos previamente
estudiados en diferentes materias de una manera mds autébnoma, cooperativa
y creativa.

La gamificacion educativa puede favorecer el desarrollo de la
creatividad porque pone en valor  actividades donde los
estudiantes/jugadores pueden verse inmersos en la experiencia, trabajando en

casos reales o ficticios, donde tienen que aportar diferentes soluciones. Rahn
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(2009) aporta que el aprendizaje es mds significativo cuando se trabaja en
grupos, mejorandose el compromiso o engagement cuando se disenan tareas
desafiantes, metas enfocadas, una narrativa convincente y una variedad de
personajes y roles interesantes.

Se muestra la necesidad de poner en marcha nuevas estrategias en los
modelos de ensenanza-aprendizaje mds activas y motivadoras para el
alumnado, como es el caso de la gamificacion educativa, ya que cuando |os
estudiantes perciben el aprendizaje de un modo dindmico y envuelto en una
narrativa atractiva, la motivaciéon pasa a ser el motor del proceso educativo,
logrando resultados potenciales en el desarrollo de sus conocimientos,

capacidades y habilidades tanto a nivel académico como profesional.

3. METODO/DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA DE INNOVACION

3.1 Objetivo

La presente experiencia de aula se centra en analizar el impacto que ofrece
una propuesta diddctica basada en estrategias gamificadas y aprendizaje
cooperativo en las siguientes dimensiones: motivacion, creatividad y flujo de
aula.

3.2 Participantes

Los participantes han sido 19 estudiantes del ciclo formativo de grado superior
de Integraciéon Social de segundo ano de un centro educativo publico de la
provincia de Almeria. La muestra se compone de 16 mujeres y 3 hombres,
entre los 19 y 50 anos, predominando las mujeres de 20 a 25 anos.

Los criterios de seleccion para el estudio fueron estar matriculados en el
modulo de Apoyo a la intervencion educativa y su conformidad para realizar
la entrevista.

3.3 Metodologia

La intervencion se llevo a cabo en el curso 2018/2019, dentro del modulo
formativo Apoyo a la Intervencién Educativa (AIE), en el marco de la unidad
de trabajo «Recursos para Alb».

Se ha seguido una metodologia activa de aprendizaje (Zepedo-
Herndndez, Abascal-Mena y Lépez-Ornelas, 2016) centrada en el estudiante

de una forma constructiva, fomentando que sea una parte activa en el
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proceso de ensenanza-aprendizaje. Se pone en valor la importancia del
trabajo en equipo y la resolucidon de problemas que puedan encontrarse en su
futuro profesional. Se planted una metodologia de aprendizaje basado en
proyectos cooperativos, donde el alumnado en equipo pudiera desarrollar
competencias transversales a fravés de la resolucion de problemas complejos
del mundo real (Pareja, Ferndndez y Fuentes, 2019). De manera combinada, se
hizo uso de estrategias de gamificacion educativa (Glover, 2013).

3.3.1 Gamificacion en la unidad de trabajo
En este apartado se van a desarrollar los diferentes elementos del programa
de gamificacion Grey Place. Esta gamificacion siguid el modelo MDA
(Mechanics, Dynamics, Aesthethics) propuesto por Hunicke, LeBlanc y Zubek
(2004):

- Mecdnicas: acciones y mecanismos de control que se ofrecen a los
jugadores dentro del contexto de un juego. Por ejemplo, robar cartas,
apostar, infercambiar, atacar, competir, cooperar, etfc.

- Dindmicas: comportamientos a realizar mientras se ejecutan las
mecdnicas. Por ejemplo, socializacion, farol, reflexion, estatus,
atencion...

- Estética: respuestas emocionales deseables evocadas en los jugadores
cuando interactdan con el sistema de juego. Se divide en: sensacion,
fantasia, narrativa, desafio, companerismo, descubrimiento, expresion y
entretenimiento.

El modelo MDE es una metodologia para guiarse en el proceso de
diseno de videojuegos, haciendo hincapié en la interaccidon con el jugador,
gue establece la relacidon entre reglas-mecdnicas, sistema de juego-dindmicas
y diversidn-estética (Hunicke, LeBlanc y Zubek, 2004). Se ha trabajado con este
modelo para potenciar la resolucion de problemas (Contreras y Eguia, 2016), el
trabajo cooperativo (Dodero, Gennari, Melonio y Torello, 2014) y las
competencias digitales (Pomata y Diaz, 2017). Se propone una estética y
narrativa donde son investigadores y por equipos de 4/5 estudiantes tendrdn
que salvar el centro educativo Grey Place del color gris (ddndole un
significado de monotonia y aburrimiento), rescatando al alumnado con
diversidad funcional. Se propondrdn una serie de misiones (actividades de

aula) y un desafio grupal.
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Figura 1. MDE de la gamificacién Grey Place

Estética: Grey Place

-

Dinamicas: Misiones individuales,
desafio grupal y evento
desbloqueable (Breakout Edu)

J

Mecanicas: Contrato, ficha del
€asoy puntos.

Fuente: Elaboracioén propia

La primera sesidon de la unidad de trabajo gamificada se inicia con una
narrativa inicial, hilo conductor del resto de sesiones, donde encuentran en
mitad del aula un sobre gris con el siguiente mensaje:

«Acabdis de llegar a Grey Place, una pintoresca ciudad en escala de grises.
Cuando llegdis al centro educativo, nadie sabe quién sois ni cémo habéis
llegado alli... Todos los nifos y ninas parecen seguir el mismo patrén: leer en
silencio, contestar preguntas y examen. Os fijdis que la mayoria no entienden
nada y no hay color... 3Seréis capaces de superar los desafios para traer de
nuevo el color a las aulasey.

Una vez leido el mensaje en grupo, cada estudiante descubre en su
mesa un confrato de investigador/a, donde tienen que decidir si aceptan el
desafio propuesto, desglosando las misiones que tendrian que hacer. Este
elemento tiene una relacién directa con los contratos didacticos. Los contfratos
didacticos determinan los comportamientos esperados tanto del docente
como del alumnado en forno a los objetivos, proyectos, relaciones vy
evaluaciones relacionadas con el mddulo (Garcia, 2018), por lo que se utilizan
como herramienta diddctica que provoque una predisposicion emocional

positiva para favorecer el clima de aula y fomente un aprendizaje significativo.
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Todo el alumnado firmé el contrato, por lo que se agruparon en equipos de 4 a
6 estudiantes.
Las actividades gamificadas plantadas fueron las siguientes:

- Misiones individuales: Ver un video con Edpuzzle relacionado con el
temario y contestar las preguntas; Elegir una aplicacion educativa de
Android o i0S, investigar sus objetivos y relacionar con que alumnado se
podria trabajar esa aplicacion. Al realizar las misiones individuales
voluntarias se podian desbloquear puntos para realizar el breakout Edu.

- Mision grupal: El desafio grupal consiste en un estudio de caso en el que
tienen que realizar un proyecto educativo para un caso concreto,
teniendo en cuenta su grado de discapacidad, curriculum y modalidad
educativa y objetivos a alcanzar. Se gamificd utilizando tarjetas
relacionadas con la estética donde cada grupo rescataba a uno
nino/a en peligro. Esta tarea se relaciona con las unidades de frabajo
anteriores, dado que se les pide la justificacion de los recursos en
funcidn de su modalidad de escolarizaciéon, tipo de diversidad
funcional, objetivos a trabajar e intereses del alumno/a (Toda la

informacioén viene en cada tarjeta).

Figura 2. Ejemplo de caso cooperativo

CM[Q)’, 7 ady

| Lo puata ballar y los mintons

Tiene diaoapacidad mental severa y moestea
dineultades on habillidades personsles bisloss
Tiene uns modalidad C de escolarizasion,

Proporar un taller de ruting diaria para 4 dios, elaborando el
motenal lisco

Fuente: Elaboracioén propia

El evento desbloqueable y los puntos se fraducen en un Breakout Edu
final. Los puntos se consiguen con la participacién en las misiones individuales.
Si se observa un buen clima de aula y los proyectos en general han sido
buenos se realizard el Breakout Edu, que consiste en un juego inmersivo en el
que el alumnado tiene una serie de retos para conseguir abrir una caja con

candados, dentro de la cual habrd una recompensa relacionada con la
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narrativa (Nicholson, 2018). El Breakout Edu disenado consistio en abrir una
caja gris con un candado de 4 digitos. Se dividid al alumnado en cuatro
grupos y tendrdan que realizar varias pruebas que cada grupo consiga un digito
y el orden correcto del candado.
1) Crear un cuento con 5 cartas del juego Imagine, y mandarlo a un
correo electrénico para conseguir una clave.
2) Desde el correo electronico reciben un QR con la ubicaciéon dentfro de
clase de un sobre donde hay un mensaje encriptado en braille.
3) En ese mensaje se les manda la ubicaciéon fuera de clase del niUmero su
posicion para desbloquear el candado.
4) Una vez que lo consigan todos los equipos y abran el cofre, enconfrardn
un mensaje de los ninos y ninas de Grey Place, ddndoles las gracias por

haberles rescatado.

Figura 3. Breakout de Grey Place

Fuente: Elaboracion propia

La principal finalidad de gamificar una unidad de trabajo del mddulo
de apoyo a la intervencién educativa en integracién social ha sido buscar un
aprendizaje significativo a fravés de una experiencia lUdica, que favorezca la
simulacion de situaciones reales que puedan encontrar en el desarrollo de su
profesiéon. Este interés se relaciona con la normativa educativa vigente, la Ley
Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE) que modifica la LOE (Ley 2/2006, de 3 de mayo de Educacion) y
establece en su articulo 39:

La Formacion Profesional, en el sistema educativo, tiene por finalidad preparar
al alumnado para la actividad en un campo profesional y facilitar su
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adaptacién a las modificaciones laborales que pueden producirse a lo largo
de su vida, contribuir a su desarrollo personal y al ejercicio de una ciudadania
democrdatica, y permitir su progresion en el sistema educativo y en sistema de
formacién profesional para el empleo, asi como el aprendizaje a lo largo de
toda la vida.

Se plantearon diferentes actividades que pudieran desarrollar
favorablemente el proceso de ensenanza-aprendizaje del mddulo vy
potenciara el aprendizaje activo y colaborativo, con el objetivo de hacerles
competentes para que en su futuro profesional sean capaces de dialogar y
trabajar en equipo con otros profesionales del dmbito social, ya que como
apuntan Repetto y Pérez-Gonzdlez (2007), las competencias socioemocionales
contribuyen a aumentar la empleabilidad.

3.3.2 Instrumentos
Actualmente vivimos una revolucion tecnoldgica que ha incidido y se ha
reflejodo efusivamente en el contexto educativo (Ramblas, 2018), es por ello,
que el instrumento propuesto para conocer las impresiones del alumnado ha
sido la entrevista estructurada y abierta, a fravés de un formulario de Google
en formato online. A partir de las preguntas propuestas, se han puesto de
manifiesto los pensamientos y reflexiones del alumnado participante en el
programa de gamificacién Grey Place. La intencién de elaborar y poner a
disposicion estas preguntas, se relaciona con el propdsito de conocer las
experiencias y vivencias en relacién con el proceso de ensenanza-aprendizaje
del alumnado participante.

La modalidad online ha favorecido el anonimato como forma de
expresion, lo que ha permitido que el alumnado pueda manifestarse sin
limitaciones ni miedos. Esta experiencia de contar en un espacio atemporal ha
creado un nuevo marco de evaluacion del programa que ha permitido
comprender y conocer cudles han sido sus dificultades y motivaciones con la
puesta en marcha de este innovador proceso de aprendizaje en el aula.
3.4 Procedimiento
Se han recogido micro relatos experienciales (Espinosa, 2015) de 9 personas
que han considerado participar expresando libremente sus opiniones, «de este
modo, la ‘voz propia’ de los sujetos de la investigaciéon se convierte en el
componente relevante de la misman (Rivas, 2009, p.19).

Debemos destacar dos cuestiones que emergen de esta propuesta de

participacion:
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- Ofrecer un espacio virtual para que el alumnado pueda reflexionar y
compartir sus vivencias en el aula.
- La creacion de micro relatos experienciales que sirvan como elemento

evaluativo del programa de gamificacion.

4. RESULTADOS Y VALORACIONES DEL PROYECTO

El andlisis y la indagacién profunda en estos micro relatos a partir de la
tematizacion (Leite, 2011; Sdnchez, 2015) de las informaciones proporcionadas,
dan cuenta de grandes nucleos de senfido (Sudrez, Argnani y Ddvila, 2017)
que construyen una narrativa comun a todos ellos en torno a los objetivos del
programa:

4.1 Nuevas formas de aprendizaje en Formacion Profesional: Creatividad y
gamificacion

La gamificacién educativa facilita la creatividad en el diseno de proyectos
educativos debido a que el marco narrativo y la estética hace que el
alumnado sienta curiosidad y facilite el seguimiento del itinerario propuesto.

He aprendido mds de lo que me esperaba, ya que la metodologia ha sido
muy amena y divertida. Ademds, tener que hacer dindmicas, misiones,
juegos... ha sido muy emocionante. Te sentias verdaderamente investigadora
de Grey Place, queria saber cémo iba a acabar el juego y ver si podiamos
rescatar a todos los ninos del gris. Relato 4)

De acuerdo con Herndndez, Alvarado y Luna (2015) los docentes

tenemos la responsabilidad en educacion superior de despertar y fomentar la
creatividad, orientando al alumnado en técnicas y métodos que les ayuden a
producir el mayor niUmero de ideas sobre un tema determinado, en este caso,
los programas y recursos para el apoyo a la intervencién educativa.

La creatividad se estimula mediante tareas significativas con un nivel
equilibrado de dificultad y un componente suficiente de novedad (Nix, Hall y
Baker, 2012), fomentando asi el fluyjo de aula. Barata, Gama, Fonseca y
Goncalves (2013) demuestran que el alumnado puede sentirse mds motivado
para realizar tareas creativas que requieran el conocimiento adquirido en el
Curso.

La dualidad fantasia/realidad fomenta a su vez la motivacion interna
del participante, ya que se siente mds poderoso que en la realidad (Garcia y

Gutiérrez, 2013). Deja de ser solo un alumno/a en clase, a tener un rol y un
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personaje dentro de la narrativa propuesta, y esto facilita que los elementos
motivacionales de la creatividad e imaginacion ejerzan mayor influencia sobre
el desempeno del alumnado.

4. 2 La motivacion como elemento transversal al proceso de aprendizaje y a la
posibilidad de un futuro profesional

La gamificacion educativa resulta motivadora para el alumnado. Busca
emplear elementos del juego en el aula, pudiendo lograr en el alumnado una
mayor motivacién y mejorando de ese modo su propio proceso de
aprendizaje (Hamari, Koivisto y Sarsa, 2014).

Me he sentido muy motivada gracias al buen ambiente que ha habido, a las
explicaciones de la profesora y la manera de dar clase. (Relato 3)
Me he sentido muy motivado con la gamificacién educativa, creo que todo
el conjunto de la metodologia ha sido muy productiva, gratificante vy
motivadora, y es, creo, un sentimiento compartido por todos. (Relato 5)

Al mejorar la motivacion del alumnado, le otorga una predisposicion a

la participacion directa en el aula y al proceso de ensenanza-aprendizaje
iniciado por el docente.

Utilizar gamificacion en las aulas es eficaz siempre y cuando se utilice para
animar a los estudiantes a progresar a través de los contenidos de aprendizaije,
para influir en su comportamiento o acciones y para generar motivacion. Es
posible motivar a los alumnos con la introduccién de una metodologia que
incluya retos, metas, etc. Estos elementos fomentan la participacion o la accién
en los seres humanos en general. Sin embargo, hay que tomar en cuenta
incluso el contexto cultural o las experiencias previas (Confreras, 2017, p.16).
4.3 Las dificultades e inquietudes que el alumnado ha encontrado durante la
implementacion del programa
Como cualquier metodologia de ensenanza-aprendizaje, la gamificacion
educativa presenta algunas desventajas, incluida la propia adaptacion del
alumnado de una ensenanza ftradicional-transmisiva a un modelo de
ensenanza-aprendizaje activo. Esta adaptaciéon puede generar dudas e
incertidumbres iniciales al alumnado, que, sin un buen enfrenamiento en
actividades colaborativas, puede encontrar dificultades para superar los retos
y desafios propuestos en la gamificacion.

Considero que he adquirido los conocimientos y habilidades de esta unidad,
aunqgue sigo feniendo dudas en algunos aspectos, que espero que en el
modulo de prdcticas queden resueltas. Para mi ha sido lioso adaptarme
desde un estilo docente tradicional a este estilo docente mds activo, pero
creo que los contenidos han sido suficientes. (Relato 5).
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4.4 La gamificacion fomenta en el flujo de aula con el médulo.

La gamificaciéon educativa equilibora adecuadamente el flujo de aula,
entendiéndolo como un estado de mdxima concentraciéon y disfrute de una
actividad educativa.

Fue una maravilla la manera de dar clase porque la parte tedrica se
quedaba muy clara con esta manera de explicar. Han sido clases a las que
me ha gustado mucho venir, he disfrutado de verdad porque me lo pasaba
bien y aprendia mucho. (Relato 2)

La gamificacion educativa equilibra adecuadamente el flujo de aula. El
concepto de flow fue infroducido en la literatura cientifica por Csikszentmihalyi
(1975), quien lo defini6 como el estado de experiencia optima que las
personas expresan cuando estdn intensamente implicadas en lo que estdn
haciendo y que les resulta divertido hacer. Para conseguir el estado de flujo en
gamificacion educativa es necesario que los objetivos sean claros, se realice
una retroalimentacion inmediata, y, sobre todo, que la relacién entre o que
cada estudiante debe conseguir y sus capacidades sea total y univoca. En
esta Unidad de Trabajo gamificada se ha tenido en cuenta el flujo de aula ala
hora de calibrar la dificultad de los retos, alcanzando una mayor motivacion

del alumnado.

5. CONCLUSIONES
La aportacidn que ha hecho esta experiencia de aula a la Intervencion
Sociocomunitaria ha sido la creacidon e implementacion de recursos
gamificados en Formacion Profesional. Conforme a los resultados obtenidos en
y en relacién con estudios anteriores, se puede afirmar que, si se utiliza
adecuadamente en Formacion Profesional, la gamificacién potencia el
compromiso por el aprendizaje, gracias a que favorece un estfilo docente
activo y creativo (Kirillova, Vinichenkoa, Melnichuka, Melnichuka vy
Vinogradovaa, 2016; Marczweski, 2015).

En el programa Grey Place, el deseo de conocer |la narrativa, trabajar
en equipo y conseguir puntos dentro del juego ha facilifado que realicen
proyectos grupales complejos donde tenian que disenar y crear recursos y

programas de apoyo a la intervencion educativa con una mayor motivacion.
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En la actualidad del sistema educativo espanol, se encuentra el reto de
fomentar una formacion de calidad dentro de la Formacién Profesional ,que
de respuesta tanto a las necesidades de un mercado de trabajo cada vez
mas exigente y globalizado, como a las necesidades e intereses del alumnado,
y finalmente al conjunto de la sociedad. El uso de metodologias y estrategias
de ensenanza activas como el aprendizaje cooperativo (Sutarman, Sunendary
Mulyati, 2019) y el aprendizaje basado en proyectos (Bell, 2010; Kanchana,
Patchainayagi y Rajkumar, 2019) refuerzan la idea de que el alumnado
experimenta un aumento significativo de competencias curriculares vy
habilidades socioemocionales cuando se les permite trabajar en equipo vy
trabajar en actividades que les permitan explorar y tomar decisiones para
diferentes escenarios reales.

Esta experiencia de aula pretende reflejar que la gamificacion
educativa puede ser una herramienta potencial para que el alumnado
alcance un aprendizaje significativo, a través de la experimentaciéon y el
descubrimiento (Nah, Telaprolu, Rallapalli y Venkata, 2013) y el planteamiento
de actividades mas creativas; consiguiendo asi una mayor participacion, flujo
de aula y motivacion escolar (Cheong, Filippou y Cheong, 2014). Sin embargo,
también hay que tener en cuenta que no todos los proyectos educativos
gamificados funcionan ni son una solucién universal a las situaciones que
pueden producirse en el aula, e incluso denfro de proyectos gamificados
pedagdgica y ludicamente bien estructurados es necesario plantear una
evaluacién significativa para comprobar si se estdn cumpliendo los objetivos
(Lee y Hammer, 2011).

Como futura linea de investigacion se propone realizar un estudio con
una mayor muestra donde se pueda cuantificar el impacto en la motivacién
del alumnado, flujo de aula y aprendizaje significativo para ofrecer una
verificacion empirica sélida de los beneficios y limitaciones de la gamificacion

educativa en formacién profesional.
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Resumen:

El fanfiction es una prdctica letrada verndcula con importantes potencialidades formativas en el que se
ponen en funcionamiento competencias lectoras, escritoras y literarias. Este trabajo tiene por objeto
explorar el dmbito del fanfiction hispandfono vy, a la postre, ofrecer algunas ideas para “domesticar” estas
actividades desarrolladas en espacios de dfinidad. Para ello, haciendo uso de una metodologia
etnogrdfica participativa, presentamos un estudio de caso de Cristy, reconocida fanfictioner en Espana y
Latinoamérica. Los resultados muestran que se trata de una actividad creativa con una importante
implicacién intelectual, emocional y social prolongada en el tiempo. Ademds, la participante actualiza
constantemente sus producciones e incluye elementos multimodales de promocién y difusién a través de
redes sociales. Finalmente, estos resultados se han cristalizado en una serie de propuestas de aula para el
aula de lenguas, primeras y/o extranjeras. Con ellas, esperamos motivar estudios y experiencias que las
desplieguen y desarrollen.

Palabras clave: Aprendizaje Informal; Educacion Linguistica; Practicas Letradas; Fanfiction, Escritura.

Abstract:

Fanfiction is a vernacular literacy practice with huge pedagogic potential as it fosters reading, writing and
literary skills. This study is intended to explore Spanish-speaking fanfiction and suggest some ideas to
‘domesticate’ these activities that occur in aoffinity spaces. With an ethnographic and participatory
methodological approach, we present a case study on Cristy, a renown fanfictioner. The results show that it
is a creative activity with an important intellectual, emotional and social involvement prolonged over time.
In addition, the participant constantly updates their productions and includes multimodal elements for
promotion and dissemination through social networks. The results from the case study inspired a number of
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suggestions to incorporate in language classrooms, whether first or foreign languages, so that future studies
may develop and deploy them.

Key Words: Informal Learning; Language Education; Literacy Practices; Fanfiction; Writing.
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1. INTRODUCCION

Exploramos el fanfiction —escritura amateur de ficcion basada en ofras obras
publicadas y sus personajes (literarias, audiovisuales, etc.), como la saga Harry Potter y
todos sus personajes, o sobre personas célebres o publicas, como el cantante Harry
Styles—. Este articulo analiza la realidad letrada compleja del fanfiction y proporciona
algunas sugerencias para el aula inspiradas en las prdacticas que realiza Cristy, una
escritora hispandfona de fanfiction reconocida y leida internacionalmente. Antes de
ello, cabe explicar algunos conceptos bdsicos de los estudios fan. Para comenzar,
5qué es un fang, 3a qué nos referimos cuando hablamos de fandom?, 3qué son las
prdcticas fan y como se han venido estudiando?, o 3qué implica el fanfiction mas alld

de la breve definicidn infroductoria?

2. MARCO CONCEPTUAL

2.1. Ser fan en espacios de dfinidad en linea

Partimos de la definiciéon de «fany de Duffet: “«a person with a relatively deep positive
emotional conviction about someone or something famous [...] driven to explore and
participate in fannish practicesy (Duffet, 2013, p.18). Con la digitalizaciéon, esta
participacion se plasma en, entre otros contextos, «espacios de afinidad en linean

(Gee, 2005), cuyas caracteristicas presentamos resumidamente:

Tabla 1. Caracteristicas de los espacios de afinidad en linea, resumidas y adaptadas de Pfister y Martin

(2019, p. 64-98).
Infraestructura  y  Gracias a Internef, los usuarios cuentan con nuevas infraestructuras para comunicarse y
espacio organizarse en torno a intereses y afinidades con cierta facilidad y de manera mds

permeable en la vida coftidiana. Las capacidades o affordances (Gibson) de las tecnologias
vienen limitadas y moduladas por sus caracteristicas, pero si permiten la construccién de un
espacio, que normalmente cuenta con un sesgo bajo por el que un aprendiz de lenguas
puede, amparado en un cierto anonimato, usar la lengua con un sesgo bajo.

Participar en estos espacios, que ya no se ubican en un Unico lugar, implica una red mds o
menos especializada, un involucramiento intencional y que, al menos parte de la actividad,
se desarrolla en la red en abierto.

Cultura, Cuentan con un conjunto de intereses, identidades y valores compartidos y que une a los
conocimientos y  participantes en un espacio de afinidad determinado. Por ejemplo, la aficién por la literatura
propdsitos de Harry Potter implica compartir conocimientos y valores. Si no se es parte de este universo,
compartidos dificimente se puede entender las implicaciones que representan las cuatro casas del

Colegio Hogwarts (Griffindor [valientes y determinados], Hufflepuff [leales y trabajadores],
Ravenclaw [académicos y estudiosos] y Slytherin [astutos y frios]), con caracteristicas y
expectativas determinadas para sus respectivos alumnos.
Précticas y Con diversidad de roles y formas de propagar y/o generar conocimiento y contenido, los
producciéon participantes en espacios de afinidad colaboran de diversas maneras (como escritora de
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colaborativa fanfiction, como lectora que comenta el fanfic que lee, efc.) para conseguir el propdsito
compartido. Esta colaboracién implica aunar habilidades y aprender de manera significativa
y prdéctica, avistar nuevas creaciones para la comunidad y prolongar la vida de la afinidad
que comparten.

Competicién y La competicion y la consecucion de retos en los espacios de afinidad se conciben como

retos una fuente de inspiracion creativa. Tanto en el plano del desarrollo individual como miembro
de un espacio de afinidad como en el nivel de la comunidad en si conseguir premios,
visibilidad, audiencia o estatus forma parte del ethos y de su compromiso para con los demds
aficionados. Ganar premios individuales o como grupo se suele exhibir como parte del
capital cultural acumulado.
Esto no contradice que todas las posibilidades de participacion sean posibles y valoradas
positivamente; sin un escritor amateur no existiria un nuevo fanfic, pero sin una audiencia
lectora, el espacio Fanfiction.net careceria de sentido.

Ecologia El mantenimiento de un espacio de afinidad requiere de un cierto frabajo organizativo y
organizativa voluntario, por el cual se asignan y reasignan el desempeno, rol y estatus de los miembros
comunitaria que lo conforman. Ser miembro de un espacio de afinidad es un hecho dindmico, en el que

comparten espacio expertos y noveles, productores y creadores con audiencia reactiva.
Cada grupo y espacio cuenta con sus propias esfructuras de liderazgo, diversas actitudes de
folerancia frente a elementos fuera del foco del grupo y maneras en que las normas y los
principios de la comunidad se arficulan y practican. Al mismo tiempo, aquellos espacios de
afinidad en linea que pretendan altos niveles de calidad en lo que realizan se enfrentan al
desafio de cémo mantener tal calidad (debatiendo qué es calidad en su espacio de
afinidad), centrar la atencidén en los objetivos pretendidos vy lidiar con posibles conflictos o
comportamientos problemdticos.

En el caso de las prdcticas fan, la etiqueta global de la cultura fan que se
materializa en espacios en linea y presenciales es fandom. Fandom es una palabra
derivada del sustantivo fan y el sufijo -dom (dominio, coleccidén de personas, rango o
estrato social, condicién general), propio de la palabra kingdom (reino), entre ofras,
por lo que normalmente al fandom se le conoce como el reino de los fans en
referencia a la colectividad de fans y/o los espacios en los desarrollan sus actividades
fan.

2.2. Practicas letradas verndculas y digitales

Este tfrabajo se enmarca en los New Literacy Studies (New London Group, 1996), que
enfienden la lectoescritura de manera situada, sociocultural y multimodal, y su
desarrollo conceptual mds digitalizado con las nuevas prdcticas letradas o new
literacies (los selfies, el hashtagging o el fanfiction) como manera de acercarse a la
complejidad de las prdacticas letradas desarrolladas en entornos virtuales. Esta linea de
investigacion auna los conceptos de prdctica letrada, es decir, lo que cada grupo
humano hace con la lectoescritura, y prdctica verndcula como actividad particular
de esos usos lefrados desarrollados en el dmbito privado (Cassany, Sala y Herndndez,
2008). Desde una perspectiva mds tedrica, podriamos decir que una prdctica letrada

es cada «forma cultural de una comunidad humana concreta que utiliza un escrito
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para hacer algo. Una prdactica lefrada es un subtipo de prdactica social que usa un
escritfo como herramienta de mediaciony (Cassany, 2006, p.101).

Las investigaciones previas, desarrolladas en los dmbitos de fan studies,
comunicacion y educacion, constatan el potencial formativo de las practicas letradas
verndculas, de cardcter hipertextual, desarrolladas por seguidores como respuesta
(re)activa en las narrativas transmedidticas (Scolari, 2015). Desde esta perspectiva, los
conocimientos, habilidades y actitudes desarrollados en estos contextos de educacion
informal (aprendizajes invisibles en términos de Cobo y Moravec, 2011) son significativos
debido a que se encuentran vinculados a sus intereses personales y prdcticas
verndculas (Cassany, 2013; Knobel y Lankshear, 2008). De este modo, los internautas
construyen sus propios itinerarios de aprendizaje o redes personales de aprendizaje
(Adell, 2013) entorno a su aficién: la lectura literaria.

El fandom estd plagado de précticas letradas mediadas por tecnologias, que
expanden la recepcidén de sus obras favoritas con una experiencia social y creativa,
de manera autoorganizada y con diferentes roles: lectores o acechadores, difusores,
creadores, comentadores, etc. (Garcia-Roca, 2019a). En concreto, Los fanfiction
(fanfics o fics) son manifestaciones culturales en las que los lectores o seguidores se
apropian de un hipotexto y «juegan» con él expandiendo, modificando o cubriendo
huecos narrativos. Son textos elaborados por fans creados en forno a sus aficiones:
literatura, cine, videojuegos, television, etc. Resulta complicado delimitar con precision
el fanfiction (como fendmeno que incluye numerosas prdcticas letradas) debido a que
mezcla varios medios, géneros, formas y grados. Desde esta perspectiva, encontramos
fanfics en forma de relatos, canciones, poemas, dibujos (fanarts), animaciones o
videos (fanfilms). El proyecto FanTales (2019) rescata algunos subgéneros de fanfiction

que proyectan esta complejidad:
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Tabla 2. Tipos de fanfiction. Fuente: adaptado de los resultados del proyecto FanTales (2019) y

Short fic (o fanfic
corto)

de Fanlore.org.
Historias breves como los drabbles, que deben contener justo 100 (o a veces 200)
palabras, o los 221B, propias del fandom de Sherlock Holmes y que hacen
referencia a la direccién de su vivienda en Londres, 221B Baker Street, y que
deben contener 221 palabras y la Ultima palabra debe comenzar con la letra
“b".

Fix-it Fic

Historias que remedian algun aspecto de la obra que no satisface al fan que
escribe el fanfiction, como explicar vacios argumentales, resucitar a un personaje
de los muertos o identificar y subsanar algun *“error” del autor.

Precuelq, secuela

Historias que permiten que los fans exploren personajes o eventos antes del
comienzo (precuela) o después del final de la obra (secuela).

Missing moments (o
momento ausente)

Historias que los fans emplean para explorar qué hacen los personajes fuera de la
frama o evento narrado o visionado, dado que es comUn en fanfiction sobre
productos audiovisuales. Es Ufil para idear las experiencias y perspectivas de
personajes secundarios.

Punto de vista

Historias que los fans usan para explorar una escena o evento conocido, narrado

alternativo | o proyectado, pero desde la perspectiva de otro personagje.
Racebending, | Historias que reconfiguran el origen étnico o sexo (u orientaciéon sexual) de los
gender-bending | personajes; por ejemplo, squé sucederia si Frodo de El Senor de los Anillos hubiese
sido una hobbit?
Fusion | Historias que combinan elementos de dos o mds historias; por ejemplo, squé

sucederia si Tintin fuese miembro de la tripulacién del Nautilus de Julio Verne?

Alternate Universe
(o universe
alternativo)

Historias que permiten que los fans resitGen a sus personajes favoritos en diferentes
espacios y tiempos. Por ejemplo, existen fanfiction que sitian a diferentes parejas
aleatorias del fandom tomando café en una cafeteria actual o que sitUan a un
personaje en otro periodo histérico diferente al de su historia original.

2.3. La «selva digitaln y su domesticacion

Una linea emergente en el fandom es la domesticacién de la «selva digitaly, o en
inglés, los «digital wildsy (Sauro y Zourou, 2019). Con domesticar la selva digital, nos
referimos al creciente interés en la investigacion por explorar maneras en que poder
incorporar las prdcticas de aprendizaje de lenguas que se dan en contextos
verndculos e informales, como en la red, al contexto escolar y formal (Sauro, 2017).
Esto es asi, porque en el siglo XXI, con la digitalizacion, la ubicuidad de la red vy lo
glocal se difuminan paredes escolares y politicas. Para los defensores de esta linea de
actuacién, cobra sentido hacer converger vy situar prdcticas. Las prdcticas que se dan
en la red cuentan con un contexto comunicativo definido, un propdsito, y el tan

ansiado concepto de "autenticidad” de los productos y prdcticas que los aprendices
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de lenguas crean queda inserto en la propia actividad. A este respecto, Sonlleva,
Torrego y Martinez (2017) senalan que no solo es necesario proporcionar al
profesorado acceso a las TIC en su sentido mdas amplio, sino se requiere profundizar en
los contenidos critico-reflexivos, como la observaciéon critica de los espacios de las
prdcticas letradas.

No todos los autores estdn a favor de estas prdacticas de domesticacion. Minkel
(2015) manifiesta que existe un gran niUmero de fans en el fandom del fanfiction que
considera que incorporar fanfiction en las aulas significa extirpar la prdctica de su
contexto de realizacién y la aisla de un buen nUmero de convenciones propias del
fandom, lo que representa una violaciéon de la actividad fan. Por ello, Sauro (2017)
propone que las actividades docentes inspiradas en prdcticas fan respeten la cultura y
la autonomia de las comunidades de fan en linea que actian como fuente de

inspiracion.

3. LITERATURA PREVIA

3.1. Fanfiction

Resulta inviable analizar todas las prdcticas letradas que desarrollan los fans. Hallamos
actividades que van desde la participacion y debate en redes sociales hasta la
creacion de nuevos contenidos narrativos. Las investigaciones precedentes definen el
fanfiction como una actividad hipertextual, perteneciente al fandom, intimamente
vinculada a la serializacidén de contenidos y el desarrollo de la narrativa transmedia
(Garcia-Roca, 2019b; Scolari, 2013) en la que los fans realizan un trabajo fransformativo
(Coppa, 2014), y con una proyeccion social (Garcia-Roca, 2019a).

El fanfiction, y todo lo que lo rodea, obliga a replantear el concepto tradicional
de autor (Fathallah, 2017). Narrativamente, se frata de textos caractercéntricos
(Guerrero-Pico, 2014), es decir, aunque se readlicen trasvaloracion (en términos de
Gennete [1987]) de los personagjes, deben mantener una cierta canonicidad. Para ello,
es fundamental dominar la diégesis o universo ficcional original. Respecto a los
escritores, podemos destacar que se trata jovenes y adolescentes (Black, 2008) y, en
especial, chicas (Hellekson, 2009). La investigacion previa muestra el cardcter

(re)activo de los usuarios y su potencial formativo en jovenes y adolescentes (Scolari,
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Lugo y Masanet, 2019). El despliegue de prdcticas letradas mediante o motivadas por

el fanfiction implica usar y aprender lengua. Asi lo constata Sauro (2017; en prensa)

con una operativa clasificacion de prdcticas fan:

Prdacticas fan que celebran, que implican ir un paso mds alld de la recepcion de los
productos o un consumo completamente pasivo. El hecho de dar like a un fanfic
en Fanfiction.net o seguirlo como favorito en la pdgina web para recibir toda
actualizacion implicaria un cierto engagement. Esta celebracion se podria
extender a quienes no dejan rastro explicito (like, favorito, comentario, etc.), sino
que solamente observan lo que acontece en sus fandoms (los lurkers). Es una forma
de participacion silente, que conforma aspectos tan relevantes para el fandom
como la audiencia.

Prdacticas fan que analizan, como los fanzines comunes en la era pre-digital (Duffet,
2013) o el hecho de participar y comentar en foros sobre novelas distépicas como
Los juegos del hambre, que consiguid que un adolescente de 13 anos desarrollase
prdcticas similares a las del discurso académico, como referenciar, ofrecer citas
directas e indirectas y organizar el discurso en el foro de manera hipertextual para
ofrecer argumentos e indicar los temas y personagjes a los que se referia en el
debate en linea (Curwood, 2013).

Prdcticas fan que transforman o critican, que incluyen un amplio abanico de
prdcticas de muy diversa indole: desde realizar cosplay (crear trajes y disfraces, y
usarlos), crear, explicar y publicitar fanart para una audiencia global usando el
inglés como lingua franca (Shafirova, Cassany y Bach, en revision) o fraducir
diversos productos del fandom como manga, anime o series de TV (Zhang y
Cassany, 2019b) o bien cdmo se reciben estas traducciones amateur en forma de
fansubs (subtitulos fan) o inclusive danmu (comentarios sincronizados vy
superpuestos al video durante el visionado) (Zhang y Cassany, 2019a) dibujos

animados (Shafirova y Cassany, 2019) o videojuegos (Vazquez-Calvo, 2018).

4. METODOLOGIA

4.1. Objetivo de investigacion

Este articulo pretende profundizar en el fanfiction como prdctica letrada y esbozar

ideas de aplicacion prdctica del fanfiction a las aulas de lenguas, primeras vy
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extranjeras. Recontaremos el caso de Cristy como fanfictioner, el impacto que ser
fanfictioner tiene en ella como fan y escritora y qué prdcticas socioculturales,
identitarias, de aprendizaje, letradas, etc., lleva a cabo. Cabe resenar que el rol de
Cristy como traductora fan de fanfiction ya ha sido objeto de estudio (Vazquez-Calvo,
2019) y como fanfictioner, de manera parcial, forma parte de un capitulo en un
informe técnico (Pascual, 2019). Nuestras preguntas de investigacion son los siguientes:
1. 3En qué consiste y como se despliega el fanfiction desde la perspectiva
de una fanfictioner? 3Qué practicas y que aprendizajes se desarrollan?
2. 5Qué sugerencias didacticas se pueden extraer del fanfiction para las
aulas de lengua?¢
4.2. Autores y co-construccion de conocimiento
Sumamos esfuerzos dos investigadores que investigan prdcticas fan y el fanfiction con
enfoques metodoldgicos diferentes. También se une en calidad de experta y como
coautora de este frabajo, Cristy (Cristy en Fanfiction.net), una fanfictioner espanola
reconocida, que escribe fanfiction en espanol y lo tfraduce del inglés, principalmente
sobre el universo literario de Harry Potter de J.K. Rowling.

El primer autor del articulo emplea principios metodoldgicos de la etnografia en
linea (Hine, 2015; Androutsopoulos, 2013) y favorece una version participativa y de
devolucion para los participantes. De ahi surge la idea de invitar a Cristy como
coautora y revisora experta de este articulo, con cuatro propdsitos:

1. Devolver el esfuerzo de Cristy por participar en investigaciones previas.

2. Democratizar y desmitificar la investigacién, acercando la realidad
estudiada al estudio readlizado y representando las  prdcticas
contextualizadas de los participantes de manera fidedigna y émica.

3. Diversificar la audiencia receptora de la investigacion: investigadores vy
docentes que deseen explorar el fanfiction como herramienta pedagdgica,
sociedad en general para valorizar socialmente el fandom y a los
fanfictioners y para contestar visiones sociales estereotipadas o peyorativas
de los fans y sus prdcticas en linea.

4. Construir red con otros fanfictioners y fans que sientan que esta investigacién

les toca y poder prolongar la vida de la linea de investigacion con nuevas
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vetas de futuro y mds participantes, ademdas de Cristy y los fans ya
estudiados.

El segundo autor del articulo apoya en la realizacion del aparato tedrico, la
literatura previa, las sugerencias diddacticas y conclusiones. Su aportacion en el andlisis
y presentacion de resultados, como autor ajeno a la observacion de Cristy, sirve para
minimizar el sesgo de parcialidad de la investigacion participante y fortalecer la
validez interna.

Cristy contribuye, con su voz de experta fanfictioner, ideas y sugerencias y sus
propias vivencias, experiencias y aprendizajes. Aunque no es comun integrar a
participantes en la investigacidn como autores, es una tendencia que en la etnografia
parficipativa se valora positivamente, no solamente por el grado de validez interna
mediante friangulacion por pares que se consigue, sino por el efecto positivo que
reviste negociar significado durante el proceso productivo de articulos entre
investigadores y participantes para consolidar la veracidad de los datos, actualizarlos
de manera constante y reasignar positivamente el rol de participante en la
investigacion con un producto de co-creacidon que avanza el conocimiento en un
tema que el propio participante, como actor social, conoce con detalle. Existen
experiencias de éxito en las que investigadoras del rap cataldn como prdactica letrada
emergente produjeron articulos en coautoria con los propios raperos que impartian
talleres de rap en aulas catalanas (Aliagas, Ferndndez, y Lionch, 2016).

4.3. Reclutamiento, participante y contexto: Cristy en Fanfiction.net

El modo de proceder para reclutar participantes es (1) explorar los espacios en que
potencialmente los fans desarrollan sus actividades publicamente, (2) ponerse en
contacto en privado con la o el fan para comprobar su disposicion y disponibilidad a
participar, (3) firmar un protocolo y consentimiento informado segun el cual la persona
participante conoce coémo se desarrollard la investigacion y de sus derechos a retirarse
de la investigacién en cualquier momento o a refractar cualquier dato o informacién
que pueda emitir, asi como a conocer qué productos de investigacion se generan a
partir de sus aportaciones.

Este es el procedimiento que seguimos con Cristy. Varios parficipantes de
nuestro proyecto sobre La juventud espanola en el fandom acceden, ademds, a

prestar su voz e imagen publica para valorizar el fandom vy las prdacticas fan en una
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pdgina disenada a tal efecto. Cristy es una de estas participantes. La disposicion de
Cristy para participar y contribuir a la investigacion también posibilita realizar este
articulo en coautoria. Pasamos la tecla a Cristy, para que ella misma nos recuente en

primera persona quién es:
jHola! Mi nombre es Cristy, actualmente tengo 25 anos y vivo en mi ciudad natal, un
pequeio paraiso costero situado al sur de Espana. Estoy estudiando el Ultimo ano de un
doble grado universitario en el que me especializo en la direccidon de empresas vy el
turismo, aungue personalmente, por lo Unico que siento una pasidn real es por la
escritura. Mi trayectoria como escritora amateur empezd desde pequena, cuando a
ldpiz v papel escribia pequenas historias de fantasia sentada en el escritorio de mi
habitacién. Desde entonces, he sido consciente de lo alto que podia llegar a volar mi
mente si le daba rienda suelta a mi imaginacién, aungue no fue hasta que empecé a
escribir y publicar historias en la plataforma de FanFiction que descubri que esa aficion
tan personal podia llegar a significar tanto. Y no solo para mi, también para los lectores
que esperan fielmente la actualizacién de algunos de mis escritos, en los que pongo
todo mi empeno y parte de mi como persona. (Cristy, nota escrita, 17/septiembre/2019)
4.5. Contexto: fanfiction.net.
De entre los espacios que congregan a los fanfictioners, destacan fanfiction.net como
el mayor repositorio de este tipo de textos (mdas de 800.000 fics de Harry Potter),
Wattpad como la app de escritura creativa para dispositivos moviles mds descargada
(més de cien millones de descargas en Google Play) que posee una seccion
dedicada a los fanfics y Archive of our Own desarrollada por la Organization for
Transformative Works (OTW) con objeto de archivar y conservar estas historias.
Concretamente, en este trabajo nos centraremos en Fanfiction.net. Este sitio ofrece,
ademds de la clasificacion por hipotextos, géneros, extension, personajes o idioma,
numerosas posibilidades de colaboracidon entre usuarios: seccidén de comunidades,
fichas de presentacion de lectores beta y foros.
4.4. Datos, corpus, andlisis y ética
Entrevista. Readlizamos una entrevista exploratoria y semiestructurada de
aproximadamente 60 minutos con todos los fans con los que colaboramos. La
entrevista versa sobre la frayectoria y perfil del fan, sus rutinas académicas (y/o
profesionales) y de ocio, y sus actividades y prdcticas en la red, ademds de averiguar
qué percepciones tiene sobre el fandom, sobre su aportacidén y sobre si y cémo

aprenden realizando actividades fan.
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Conversaciones informales. Mantenemos conversaciones informales con Cristy
en Whatsapp, para aclarar conceptos y ampliar la informacién sobre su actividad
como fanfictioner.

Videos. Como parte final del proyecto El fandom en la juventud espanola, Cristy
proporciona un video breve en el que explica por qué escribe fanfiction y las
emociones que escribir fanfiction le incita.

Notas escritas. Cristy escribe una nota biogrdfica breve para presentarse en este
articulo.

Preguntas de Cristy a sus fans en Facebook. La naturaleza emergente y
participante de la investigaciéon propicia que Cristy adquiera motu proprio el rol de
investigadora y recolectora de datos para la investigacion. En septiembre de 2019,
Cristy sugiere preguntar directamente a sus fans/lectoras de sus fanfic que siguen su
pdgina en Facebook acerca de los objetivos de esta investigaciéon. Cristy pregunta
sobre los siguientes items: (a) valoraciéon del fandom y del fanfiction, (b) aprendizajes
extraidos, (c) elementos con mds impacto en las lectoras. Las respuestas nutren en
parte el apartado Tipologia de fanfiction, proceso de escritura y recepcion.

Capturas de pantalla. Para registrar la observaciéon de la actividad fanfictioner
de Cristy, nos valemos de capturas de pantalla de las actividades y espacios
relacionados con su prdctica fan. Son capturas situadas, que representan elementos
significativos para reconstruir la ecologia letrada de Cristy y del fanfiction en general.

Ejemplos de fanfiction. Para analizar la estructura organizativa de Fanfiction.net
y los fanfics, tomnamos una captura de pantalla del comienzo del fanfic de Cristy Y
volar, el mds seguido y reconocido segun el nUmero de reviews. Para ejemplificar el
aprendizaje linguistico, analizamos la riqueza Iéxica del fanfic mediante un andlisis
lexicométrico simple de tres fanfic breves de la participante, escogidos
aleatoriamente, con una extension total de entre 400 y 500 palabras. Asi, obtenemos

Iguales, pero diferentes; Desde el inicio de los tiempos y La estrella mds brillante.
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Tabla 3: Resumen de datos recogidos. Fuente: Elaboracion propia.
Origen de los datos

Generados para la investigacion Generados en su contexto
de origen
NUm.  Enfrev. Conv. vid. Notas Preguntas de Capturasde  Ejemplos de
informales escritas Cristy en pantalla fanfiction
Facebook
Palabras  5.400 6.326 — 229 — — 1279
Minutos 72 — 3 — — — —
Capturas — — — — 2 35 —

Andlisis. Para analizar los datos generados por la investigacion, empleamos
técnicas propias del andlisis del contenido y del discurso, identificando temas
emergentes, recurrentes vy significativos que dialogan con los criterios y caracteristicas
de los espacios de afinidad, vistos en el aparato tedrico.

Para andalizar los datos generados en su contexto, empleamos técnicas del
andlisis del discurso multimodal para las capturas de pantalla y un andlisis
lexicométrico bdsico para observar las producciones de fanfiction realizadas por Cristy
escogidas aleatoriamente. Nos basaremos exclusivamente en la distribucidon de
frecuencia de palabras para observar la riqueza Iéxica de los textos seleccionados y
rescataremos alguna voz por su baja frecuencia de uso en el espanol actual o por su
registro elevado y/o literario. Estos dos criterios nos ayudardn a sustentar
empiricamente que el fanfiction proporciona un uso situado de lengua y fomenta
aprendizaje lingUistico.

Etica. Obtenemos el consentimiento informado de Cristy desde el inicio del
contacto, mantenemos un protocolo de investigacion estricto y aprobado por el
Comité éfico de la Universitat Pompeu Fabra, donde se origina esta investigacion y en
cuyos servidores se almacenan los datos. Para realizar los protocolos y asegurar el
buen proceder ético en la investigacion en internet, nos valemos de los principios de la

Association of Internet Researchers (Markham y Buchanan, 2012).
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5. RESULTADOS

5.1. Perfil fanfictioner de Cristy

Cristy comienza su andadura en el fanfiction en 2014 de manera fortuita, por una
buUsqueda encadenada en Internet, a modo de sucesidn de clics, mientras procuraba
imdgenes sobre sus personajes favoritos de Harry Potfter por aquel entonces: Ron y
Hermione, pareja en el canon de Harry Potter.

En 2014, empecé siendo lectora porque me apasionaba la pareja de Ron y Hermione.
Fue gracioso porgue no sabia qué era esa pdgina. Una vez buscaba imdgenes de ellos
y el link de una imagen me llevd a una historia [en Fanfiction.net]. Empecé a leer y al
principio creia que era canon, que JK [Rowling] lo habia escrito y alguien lo habia
subido a internet. Luego investigué un poco y descubri lo que era en realidad [historias
escritas por fans], y me fascind. (Cristy, conversacion Whatsapp, septiembre/2019)

A partir de una pasién por la lectura y, en especial, el universo Potter de J.K.
Rowling, Cristy descubre Fanfiction.net y se fascina por las historias escritas por
«alguieny en Internet sobre su mundo literario favorito. Sin embargo, aparte de su gusto
por escribir historietas imaginadas desde la infancia, lo que desencadena que Cristy se
convierta en escritora de fanfiction y no solo lectora es el descubrimiento del
«dramioney», una propuesta narrativa de fanfiction que incluye multiples versiones,
tframas y tropos en los que Draco Malfoy y Hermione Granger devienen protagonistas
de historias alternativas y, a menudo, una suerte de amantes o pareja en diversas
sitfuaciones (frecuentemente de adversidad), que proponen un universo alternativo al
tropo mds candnico «romioney, en el que Ron y Hermione son pareja.

Luego descubri el dramione y me cambié de bando jajaja. Y empecé a escribir y subir
historias en el 2015 si no me equivoco. (Cristy, conversacion Whatsapp, septiembre/2019)

Desde la admiracién a las obras literarias, el cardcter contestatario, reactivo,
creativo y agentivo de los fans en Fanfiction.net es la fuerza motriz que motiva a Cristy
a usar la escritura fanfic para canalizar su sensibilidad y sus emociones, expresarse con
libertad y reimaginar a su manera el mundo de Harry Potter. Ademds, aunque Cristy se
forma en administracion de empresas, no descarta que la escritura creativa forme
parte de su faceta profesional.

5.2. Datos cuantitativos y ecologia de prdcticas letradas
Desde sus inicios y hasta el 19 de septiembre de 2019, Cristy se ha convertido en una

de las fanfictioners hispandfonas mds reconocidas. Cuenta con 59 fanfic sobre Harry
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Potter (57 de creaciéon propia y 2 traducciones de otros fanfic del inglés al espanol), 2
sobre Twilight y 1 sobre The Walking Dead. Sus historias mds exitosas por niUmero de
reviews (comentarios o resefas de los lectores) son Y volar (creacién propia),
Mugglefield (traduccidon al espanol), Trato Hecho (creacion propia) y A Marriage Most
Convenient (traduccién al espanol) (Imagen 1). Las tres primeras reciben mdas de 1.000
reviews cada una mientras que la cuarta ronda las 360 reviews. En total, solo con estas
obras, Cristy ha recibido unos 3.500 comentarios de fans sobre su escritura aficionada.
Ademds, la escritura fanfic de Cristy recibe reconocimiento también en forma
de premios y superacion de retos, propios del fandom, con 14 primeros puestos, 6
segundos puestos, 4 terceros puestos y 2 cuartos puestos en diferentes concursos y
categorias literarias del fanfiction. Por ejemplo, Y volar, un «dramione» que se situa
como su creacidn mds reconocida, recibe premios como «mejor fanfic erdticon y
«mejor pareja principaly en los Amortentia Awards 2017 0 como «mejor universo
alternativon y «mejor fanfic largo en proceso» en el concurso Rowling para todos de la

pdgina de Facebook «La pluma de Rowlingy.

Imagen 1. Reconocimientos de Cristy en fanfiction.net. Fuente: Sitio web. Consultado el 27 de
septiembre de 2019]

Author has written 02 stores for Harry Potter, Twilight, and Watking Desd

“Fara my, of mayor placer de & escrRura 1O es o) tema que se trafte, 2o [ musica gue hacen as palatvas.* ~Truman C
II ’ ' Puestos en los retos y concursos:

-i 182 DUesIe para Y volar”™ en & categoria "Mejar fic erdtico” de los Amartentia Awards 2017
180 pugsio para Y velar™ an & categoria *Mejor pareja pancipal® de los Amortenta Awarnds 2017
L0 pussi para MY volar® an & categoria “Longhic an proceso” del conturss "Rowling para todon® en la pdgine de Facebook “La plurras de Rowling”

~lef puesic pare Y volar™ en ks categoria *Mejor universo sitsrno” del concurse de lo phgne de Facebook "La pluma de Rowing®

Cristy muestra orgullosa en su nota biogrdfica inicial de Fanfiction estos
reconocimientos de sus correligionarios, sitUa su concepcidén de escritura de ficcidon
como fuente de poder simbdlico y estético con la cita que observamos de Truman
Capote, y comparte su pasion por la escritura, que confiesa parte de su identidad
(Imagen 1). Se muestra agradecida con sus lectoras por sus lecturas y comentarios, y

las anima a seguir en contacto via redes sociales (Imagen 2).
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Imagen 2. Perfil de usuario publico de Cristy. Fuente: Captura de pantalla de Fanfiction.net.
[Consultado el 27 de septiembre de 2019].

Nismero total de historias gropias v traducciones: 62
Completas: 50
En procese: 12
Tengo la intencion de terminar todas mis historias, da igu::u @a'y. ‘C'o; RA by nhlalm d afiow, Simp in vida ggle absorbe mis de lo que
q o tiempo iré ret Andol.

iSigueme!

M wwitter)Instagram: @CrazyCrsty (con dos Quiones bajos & final)
Mi pagina de facebook

Sobre mi:

Soy un intento de escrtora que publica en Fanfiction (Cristy1594) v Wattpoad (Cristy811994). Mis escritos son prindpalments histonias dramione, aungue = buscas en mi perfil
podrgs encontrar algo sobre el unverso de *Coepisculo” y "The Walking dead™

Me apasiona leer, pero tenga detiidad por ef arte de la escritura. Es una parte muy Importante de mi vida, y aunque soy conscente de que serd complicado vivir de eflo, Mt mayor
suefio €3 publicar un arigina!

Mi vida fuera de todo esto es un poco adtica, Traba)o ¥ estudio dos grades universitaries a la vez, por Io que mi temoo libre es realmente fmitado teniendo en cuenta que 3
veces tengo gue hacer vida socal, ya sea con mi familia, amiges o novia.

Agradecimientos:

Por Glimo, sungue no menos iImportante, quisiers sgradecer & todos y cada uno de mis lectores, Graciss por cads visda, follow, favorito y review en fas histonas que escribo con
tanto esfuerzo y Canfio. Gracas por o8 mensales privados v todas voestras palabras de carifio. Gracas por hacirme vir que 1o que escnbo no cae e saco roto. Con haber
conseguide llegar con palabras al corazdn de una 50la persona ya habvd merecido |a pena, Muchas gracias por hacerme sentir especal

Cristy.

Cristy es consciente del poder contempordneo de las redes sociales para
amplificar su impacto como fanfictioner, reubicar el rol de autor literario en un
“espacio” digital préximo al lector y hacer de la experiencia de lectura un
descubrimiento —parcial y planificado— también del autor. De ahi que, en anadidura
a su actividad fanfiction, Cristy anime a que sus lectores participen de sus redes
sociales publicas.

El conjunto de estas prdcticas configura una ecologia letrada sofisticada que
Cristy despliega publicamente no solo mediante su perfil de Fanfiction.net y sus
escritos, sino tfambién a través de pdginas especializadas en Facebook, una cuenta
mds personal y de posicionamiento politico (por ejemplo, a favor del discurso feminista
con varios retuits) en Twitter y dos cuentas en Instagram: una orientada a la
presentacion de Cristy y momentos de su vida —incluidos momentos de exploracion
de sus aficiones literarias, como visitas a lugares del Reino Unido presentes en Harry
Potter o exposiciones sobre Harry Potter— y otra mds reciente orientada a la fotografia

de espacios, arquitectura y naturaleza (Grafico 1).
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Grdfico 1. Prdcticas letradas y manifestaciones identitarias en linea de Cristy. Fuente:
elaboracién propia.

St e 19, BO0), '
W .

Practicas centradas
' en el fanfiction

rreniing

! Practicas centradas
en la autoimagen

Cuenta en Instagram con SRR GG I

fotografias de lugares, I8 - Préacticas centradas
naturaleza V al'qu“ecmﬂ Ir‘:':ig dwere o wrge | W H
‘B0 - en espacios

Aunque el foco temdtico literario se diluye, Cristy concibe el espacio de
conexion con su audiencia como algo mdas amplio que la lectura de los fanfiction en
Fanfiction.net y que se plasma en estas redes sociales: «He notado que muchas
lectoras me siguen en Instagramy, comenta. «Con algunas, si [sirve para conectar con
ellas], responden mis stories 0 me hablan por privado. También dan like a mis fotos. Yo
sigo a algunas de vuelta, a las que mds conozcoy (Cristy, conversacién en Whatsapp,
septiembre/2019). Esta concepcion amplia y multimodal del desarrollo de Cristy como
escritora amateur revierte positivamente en sus estadisticas en las redes sociales. Tanto
en Twitter como en Instagram supera los mil seguidores, entre los que muchos son
lectores de sus fanfic. Esto la convierte en una suerte de «micro-influencern (Kamis, Ang
y Welling, 2017).
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5.3. Tipologia de fanfiction, proceso de escritura y recepcion

Los «dramioney son los fanfic mds escritos por Cristy. Estas propuestas narrativas inician
su fascinacién por el fanfiction y actian como catalizador para motivar a Cristy a
escribir y publicar sus propias historias en Fanfiction.net. Otras propuestas narrativas del
fanfiction incluyen «drunan (Draco y Luna), «cromioney (Ron y Hermione) y «hansy» (Harry
y Pansy), consolidando su preferencia por escribir universos alternativos en los que
reconfigurar las parejas que se dan en el universo Potter y las framas que les afectan.
Cristy y, en general, las y los fanfictioners planifican la escritura, elaboran las partes del
texto (frecuentemente en capitulos si son fanfic largos) de manera secuenciada,
revisan la ortografia y gramdtica del texto y finalmente publican el texto (Pascual,
2019).

Dependiendo de si se trata de un short fic o relato breve, de un one-shot o
historia monocapitular o de un long fic o novela en formato capitular, el tiempo de
escritura varia sustancialmente desde un dia, en el caso de las obras mds breves, hasta
varios anos con publicaciones periddicas segun el fanfictioner remata un capitulo y
estd preparado para publicarlo. Fanfiction.net estd disenado para esta publicacion
por capitulos (Grafico 2).

Dada la configuracion de la pdgina de Fanfiction.net, las prdcticas vy
expectativas habituales en el fanfiction de retroaccion y didlogo entre lectores vy
escritores, y la posibilidad de que los tiempos de escritura se alarguen en el tiempo, es
usual que emerjan diversas prdcticas letradas contextuales o paratextos creados por
los fanfictioners sobre su propio fanfic y proceso de escritura. También los fans lectores
de fanfiction producen textos de revision o reviews y, a veces, durante el proceso de
lectura, mantiene una relacién estrecha con el autor del fanfic, a quien le ofrecen
retroaccion sobre la obra en calidad de lectores beta.

Entre los textos contextuales creados por los fanfictioners para un fanfic y/o
paratextos insertos en la propia presentacion del fanfic por el diseno de la web
Fanfiction.net, destacamos cinco actos o movimientos discursivos para la

configuracion discursiva del fanfic de acuerdo con la estructura del grafico 2:
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Grdfico 2. Disposicion y estructura del fanfic en Fanfiction.net como género discursivo. Fuente:
elaboracién propia.

B s e et e | 0, 30, sinopss, imogen v ciras de seguimiento |
| o =k *
» Aviso de capyright/disclaimer
- Mviso de competiciones o retos
ﬂ e l Notas de |a autora con:
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e En verde, datos identificativos del fanfic (fitulo, autora y contacto, breve frase
infroductoria, rating o autovaloracion de la autora sobre la edad recomendada
para leer el fanfic, y la clasificacion en la pdagina web sobre la temdatica y personagjes,
asi como los datos numéricos del fanfic: capitulos, palabras, resenas, favoritos, etc.).

e En amairillo, breve texto con aclaraciones de la autora: disclaimer o aviso de
copyright (reconociendo la autoria de la obra original), un aviso sobre hechos
relevantes sobre el fanfic (participacidon en concursos) y las notas de la autora para
leer la obra (grado de sencuencialidad entre capitulos, musica de fondo sugerida
para leer la obra) asi como agradecimientos a lectores beta (ver el siguiente
subapartado). Que Cristy sugiera musica para leer la obra sitia su concepcion del
hecho lector en un plano multimodal, en linea con crecientes voces que propugnan
examinar y valorar todo recurso semidtico para comunicar, con especial atenciéon a
las prdcticas letfradas multimodales de la juventud, como un todo unitario de
significacion u “orquestacion multimodal” (Bezemer y Kress, 2017).

e En rojo, titulo del capitulo y el cuerpo del texto.
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e En azul, opciones de la legibilidad de la pdgina y la numeracién de los capitulos.

e Con estrellas violetas, se marcan los hipervinculos que hacen del fanfic un
documento hipertextual y de construccion colaborativa, como los reviews vy
comentarios de los lectores, asi como un vinculo que explica el rating la
autovaloraciéon de edad recomendada.

Entre las prdcticas letradas que los lectores de fanfic realizan mds alld de leer y
valorar con clics (fav, follow) los fanfic, estdn la lectura beta y los reviews o
comentarios:

e La lectura beta es una prdctica recurrente en el fanfiction, en la que un fanfictioner
actUa de revisor textual en los planos ortogramatical, narrativo y argumentativo.
Segun la propia Cristy, que es lectora beta y también cuenta con lectores beta, se
pretende que la lectura beta sirva para proporcionar una mirada objetiva sobre un
texto plagado de las subjetividades y el estilo del autor/fanfictioner. La lectura beta
recibe comentarios cualitativos tanto por redes sociales o medios por los que se
comunican autor y lector beta como insertos con control de cambios en el
procesador de texto. Es habitual que los lectores beta sean fanfictioners, pero a
veces se busca a un lector externo al fanfiction, para amplificar la objetividad en esa
lectura sosegada. El fanfictioner decide qué cambios hacer, con el objeto de ser fiel
a su estilo, pero no caer en contradicciones argumentales o errores, como el uso no
buscado de diferentes voces narrativas segin la persona que narra y el grado de
conocimiento sobre y/o implicacion en el hecho narrado. Recientemente, Cristy ha

recibido comentarios de una lectora beta no fanfictioner:

Pues el evidente out of character de Draco, algunas frases que podria decir, un error de
puntuacion y algunas ideas que le surgieron. Es que Draco evoluciond mucho en esa historia.
Empezd siendo muy él segun Rowling, pero termind siendo un pedacito de pan.” [...] “Me lo
comentd tanto por WhatsApp como por Word. El documento no estaba mal escrito, solo yo
estaba bloqueada jajaj (Cristy, conversacién Whatsapp, septiembre/2019)

e El comentario sobre el evidente Ouf-Of-Character de Draco pone de manifiesto que
es esperable que los personajes del fanfiction evolucionen y rompan con las lineas
argumentales que son propias del canon. Aparte de la revision inter pares, la lectura
beta ayuda a los fanfictioners a romper el bloqueo de escritura y a reforzar su

identidad como creadores de ficcion, incluso si eso implica que deben justificar
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tomas de decisiones sobre tframas, personagjes y espacios ante una lectura amiga y
antes de la publicacion en la comunidad fanfic.

e A partir de la publicacién, la recepcion se abre a las lectoras que siguen a la autora
y sus obras iniciadas o nuevas. Inspiradas por la temdtica de los fanfic y las decisiones
narrativas de Cristy, las lectoras, mujeres en su mayoria, aportan 1.171
comentarios/resenas. Los comentarios suelen agradecer el trabajo de |la fanfictioner,
a veces en referencia a su capacidad narrativa y estilo, asi como a aspectos
lingUisticos de manera genérica (ortografia cuidada, por ejemplo) y pedir y motivar
mdas escritos y continuaciones. Cuando los fanfic versan sobre temas controvertidos,
las lectoras no rehUyen de dar su opinidn y posicionarse. No hay debates publicos y
explicitos entre ellas, pero si referencias veladas. Asi, aunque se fraten temas
polémicos, plasman su discurso sociopolitico en un espacio seguro y amistoso.
Seleccionamos un comentario que muestran la capacidad del fanfic para ofrecer un
espacio de co-construccidon de una conciencia civica abierta a matices, pero que,
por lo general, enfrana, en el caso de los fanfic de Cristy, una vision liberalizadora de
la mujer. Veamos la reaccién y recepcion de un capitulo de Y volar, en el que
Hermione, tras un breve romance, se plantea la posibilidad de abortar si estuviese
embarazada:

Imagen 3. Resumen de Cristy del capitulo y comentario de lectora tras lectura del capitulo.

[Consultado el 27 de septiembre de 2019].

Resumen del evento y capitulo de Cristy:

Draco y Hermione empiezan una especie de romance muy intenso sin apenas conocerse. Esto lleva a Hermione (quien se escapa de
casa debido a la represidn de sus padres) a "perder la cabeza"y pensar que estd en una nube. También incluso durante esos dias
olvida tomar la pildora anticonceptiva que debe tomar diariamente para la regulacion de su periodo menstrual. Ella sigue en su nube
hasta que cae en la cuenta de este "pequeno"” desliz, que podria traer un hijo que no ha buscado con un hombre al que no conoce.
De ahi su "huida" y su espanto repentino, cuando termina el capitulo. Es cierto que el capitulo produjo muchos comentarios. (Cristy,
conversacién Whatsapp, septiembre/2019)

Comentario de lectora sobre el capitulo:

r Etanim

‘ ] No sabes lo que me enorgulecs leer un fic tan abierto de mente, me parece absodamenrte corrects s forma de sctusr de Hermyone, aungue también creo que une
corversscn mis large con Craco hubless estado megor que hur, haber ssperado 8 que se pasase un pooo & calor del momento, Pero en serio, tal y como fo plasmas, me

encantanin Gue Laring mujeres (y hombres ) pensasen de 58 maners, ., Tener un Bigo un plandicark, en una sALACHN acoadmicamente irestable, cuanda 00N Ho has pensado ni gué

Racer con tu vida, &8 #lg0 my jodido, la patermidad es #go que s deberia plantear la gante de una forma mEs serfa, porque o8 Nifios ooupan Muchisim tempo, ¥

lamertablomants, & seCadad Sigue Kiendo PUTAMenTs MBCKINa y 48 Sigue disCrminando y echando del rabajo & 1as Mures POrque pueden quadarse emMbarkzadas, "o s si me

explico Dien, perD &St Capitulo es muy inportante que la gonte |o lea y entionda Gue No 58 NCE puede Fmpaner taner un Mijo porque i, gue s mujer tiene o derecho & decidir scbro

SU CURMDO, ¥ QUO CICa UNa tiene Que tanar [a opcidn de abartar 0 No.

Con lo de 1a homesexualidad v el cambio de sexo, €5 algo aue ha causado muchos conflictos en la sociedad (hace poco en mi Cudad pusieron un autobus con ¢l lema “les nifos

tienen pene, las niflas vagina®], y ma causa machisma tristeza la poca aceptacidn gue tiene, la humanidad deberld evoluconar de una vez, y dejar de ser tan estiupida al guerer

imponer una forma de pansar sobre otra, todos tenemes derecho a opinar.

Ne dejo de decir que me encants este fic, tiene ese punto de fantasia romantica que en  vida real ni de cofla pasana XD pero todo envue®o con ef sentico coman que deberamos

tener todos

Un besazo enorme

5.4. Lengua y fanfiction
En lo que respecta al plano lingUistico, es obvio que las caracteristicas dependerdn del

tipo de fanfic, del subgénero tratado, de la narracion escogida y del propio esfilo y
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experiencia con escritura creativa del fanfictioner. No obstante, desde el fanfiction de
Cristy, presentamos la distribucion de frecuencias de palabras (el niUmero de veces

que cada palabra o type [t] se repite) en tres short fic de entre 400 y 500 palabras
escogidos aleatoriamente. Para interpretar estas grdaficas, basta considerar que m
representa la frecuencia de aparicion de las palabras o types [t] y que ¥,,representa

estadisticamente cudntas veces se repite cada frecuencia al aplicar la formula

v = Xw; obteniéndose asila frecuencia de cada frecuencia:

Grdfico 3. Distribucion de frecuencias de variedad Iéxica de una muestra aleatoria de fres
fanfic cortos de Cristy. Fuente: elaboracion propia.
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Asi, se desprende que del sumatorio de palabras totales en los tres fanfic (1.278
palabras o types), Cristy emplea 612 palabras diferentes, de las cuales 462 se repiten
solamente una vez. Estas palabras, que en lingUistica del corpus se conocen como
hapax legomena (griego, hapax, ‘Unica’, y legomenon, ‘lectura’) se refieren a
«cualquier palabra que sélo aparece en el texto una sola vezy (Torruella Casanas y
Capsada Blanch, 2017, p.368). Entre los 462 hapax legomena, enconframos, entre
otros: abruptamente, acopio, afliccion, altivo, espetd, exhalar, frmamento, grisdceos,
liviana, malhumorado, orbes, percatd, pergamino, platino, punteé, redundancia,
soslayo, trizas o vilmente. Todas estas voces cuentan con una baja frecuencia de uso
en el Corpus de Referencia del Espanol Actual (CREA) (Real Academia Espanola, 2019)

por su registro elevado y/o literario.

42



Domesticar la «selva digitah: el fanfiction a examen a fravés de la mirada de una fanfictioner

Con ello, podemos afirmar que el fanfic hispandfono, al menos, en el caso de
Cristy, representa un contexto rico de uso y desarrollo situado de la lengua e input
léxico, que fomenta el aprendizaje lingUistico. Asi lo manifiestan sus fans ante las
preguntas de Cristy en su pdgina de Facebook al afirmar que, en ocasiones, aprenden
nuevas voces, palabras y expresiones, pero también otros aspectos. Rescatamos esta
respuesta por los detalles que ofrece:

Imagen 4. Respuesta de lectora a las preguntas hechas por Cristy en su perfil de Facebook.
Fuente: Perfil de Facebook de Cristy [Consultado el 27 de septiembre de 2019].

® Qué has aprendida del lanfiction? Por empezar varios
términos que no conocla, como lo que s un shipp, lo que
&3 un fanfic, un 05, Jo gue s un lemon, que es un fandom
que hay categorias, etc, Es todo un mundo del que no
entras y s0io Jees, sino que a medida que te adentras mas
descubres muchas mas cosas ademds de la lectura de lo
que te gusta. Puedas aprender sobre mitologla hasta que
es of BOSM @ enserio

Ademas to permite aprender sobre vecabulana,
costumbres, formas de pansar, comidas, etc porgue los fics
a los que accedes no sdlo estdn escrito en tu idioma;
puedes encontrar ascritores de todos los idiomas, y de
diferentes paises, de los cuales inCluyen en sus historias
SuUS propeas vivencias y particularidades del lugar en donde
viven o nacleron, y 10 que cada uno hace en su pals, hasta
la forma de hablar o exprasarse. No se sl me expliqué blen
aqul

® Como lo has aprendido? En mi caso por supuesto con la
lectura princigalmente, leer fics te dice muchas cosas,
como dije antes. Hubo vecses que me tlopaba con algunas
palabras que no conocia porque no & usan en mi pais y las
buscaba, o inclusive mencionaban objetos, vestimentas,
comidas 0 lugares que no conocia y 18s buscaba también
Despuds en segundo lugar las aprand! de los fandam y
grupos que se forman a partir de Ia fectura, en &l caso mio
aprendi mucho de un grupo da Facebook (ya sabes cual)
donde hay tanto lectoras como autoras que pusden
ayudarta en todo, desde recomandacionas, hasta corregir
tu propia historia, @ explicarte lo basico como por ejemplo
usar a app de fanfiction, o recomendarte otros sitios que
o conociss donde leer

La lectora de fanfic destaca los siguientes aprendizajes: (1) usar y apropiarse del
metalenguaje o «gramdtica interna» del fanfiction, condicion indispensable para
comprender su complejidad y adaptarse al contexto sociocultural y al discurso
empleado, (2) incorporar elementos de la L1 ampliando riqueza léxica y las destrezas
socio-pragmdtica y sociocultural (apertura a maneras diferentes de expresar y
significar, incluso en un mismo sistema lingUistico como el hispandfono), (3) apreciar la
diversidad lingUistica y las posibles localizaciones y adaptaciones culturales de cada
fanfic y autor, (4) leer y descubrir sobre temdaticas diversas que pueden configurar
parte de los intereses, la socializacién y la sexualizacidn de las fanfictioners o bien son
temas nuevos para las lectoras, que despiertan su curiosidad (mitologia,
sadomasoquismo, efc.), y (5) colaborar con otros en roles horizontales, dindmicos y que

facilitan la fransmision de conocimiento de expertos a noveles.
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6. DISCUSION, SUGERENCIAS PARA EL AULA DE LENGUAS Y CONCLUSIONES
Infraestructura y espacios. A partir del andlisis del caso de Cristy, hemos podido
constatar que Fanfiction.net es un espacio de afinidad en linea en el que se
configuran diversas subcomunidades con intereses compartidos. El universo literario
Harry Potter es el interés fransversal de una gran parte de los miembros de
Fanfiction.net, y la recreacién de este universo literario con diversos subgéneros y tfipos
de fanficion, como los «dramioney, especifica y delimita los intereses particulares de las
y los escritores y lectores de fanfiction, en gran parte, mujeres jovenes, como Cristy,
ubicadas en diversas partes del planeta y que leen fanfiction en una o varias lenguas
o, al menos, una o varias variantes sociolectales y geolectales de un mismo sistema
lingUistico como el hispano. La infraestructura viene parcialmente delimitada por los
espacios digitales, pero las fans expanden sus espacios de actividad mds alld de
Fanfiction.net y crean una sofisticada ecologia de prdcticas letradas de socializacion
(Facebook con grupos que actuan de grupos de apoyo, Twitter, Instagram, etc.).

Cultura, conocimientos y propositos compartidos. Con una esfructura
delimitada por el diseno de la web (Grdfico 2) y unas practicas culturales desarrolladas
y hegociadas de manera consuetudinaria y compartidas por todos los miembros de
Fanfiction.net, Cristy y sus lectoras recuentan que sus experiencias fan convierten el
fanfiction en un espacio para el desarrollo identitario, para la creatividad y la
imaginacion, para la autosuperacion, e desarrollar ideas altermundialistas vy
contestararias con la realidad mds candnica (por ejemplo, con los «dramioney de
Cristy en que Draco puede reconvertirse y ser mds bondadoso, y Hermione puede
apuntalar su rol protagonista y de liderazgo con tomas de decisiones liberadoras para
la mujer; o los «drarryy, interesantes por su reinterpretaciéon de la orientacién sexual de
Draco y Harry, que pasan a ser homosexuales en estos universos alternativos).

Practicas letradas y de socializacion. Este desarrollo identitario que se canaliza a
través de la literatura y del fanfiction permea otros espacios de socializacién, como las
redes sociales, en las que Cristy y sus lectoras se relnen y se establece una relacion de
cierfo afecto y proximidad emocional, pese a la distancia geogrdfica.
Paraddjicamente, pese a la intensidad de escritura del fanfiction, este punto de
socializacion mds alld del texto escrito manifiesta dos argumentos interesantes. Por un

lado, la extension de la escritura fanfic a todos los dmbitos posibles y en diversos
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formatos y géneros discursivos (desde una novela hasta un tuit o post en Facebook) vy,
por otro, la descentralizacion del texto plano escrito como recurso semidtico Unico y
dominante en favor de una concepcion multiletrada y multimodal. No hay mds que
ver el cosplay de Cristy en sus redes sociales, sus propuestas musicales que
acompanan al texto o se escribe en el grafico 2, o sus multiples expresiones en linea en
redes sociales, que le sirve para conectar con su audiencia y convertirse en una
microinfluencer, con su propia subcomunidad de fanfictioners nacida de fanfiction.net
y aficionadas al fanfic de Cristy.

Prdctica colaborativa. La misma web promueve la interaccion de los usuarios a
través de diferentes herramientas con objeto de que el fanfiction sea una actividad
eminentemente social. Los escritores comparten sus textos a medida que los van
desarrollando de modo que reciben retroalimentacion constante y este feedback les
ayuda en la configuracién de sus historias. Las y los fanfictioners escriben guiados por
una motivacion intrinseca: por su pasion hacia la lectura, escritura y una obra o
personagje en especial. No obstante, también buscan y requieren lecturas, amigas y
criticas, previas a la publicacion para pulir aspectos lingUisticos, expresivos, narrativos y
argumentales, asi como para propulsar el proceso creativo con ideas nuevas, puntos
de vista diferentes y reasignaciones interpretativas que una lectura externa puede
aportar acerca del hecho narrado, el rol del escritor y su influencia (pretendida o no)
en la narracion y las posibles interpretaciones del lector. Estas lecturas beta son un gran
ejemplo que se puede trasponer de manera directa a las aulas de lengua, en
procesos de escritura tanto creativa como académica.

Competicién y retos, y auto-organizacion. Con el esfuerzo prolongado durante
anos, Cristy ha conseguido un estatus de experta en el fanfiction, con multiples premios
y reconocimientos y una audiencia consolidada, que «curay y cuida a través de sus
redes sociales de manera totalmente auto-organizada. El estatus de experta le implica
recibir peticiones para ser lectora beta y una cierta expectativa de sus seguidoras
para que mantenga actualizadas sus obras en curso 0 comience obras nuevas, desde
la admiracion que les despierta la escritura de Cristy, estilisticamente cuidada, rica en

|éxico y con tonos de romanticismo, erotismo y dramatismo.
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En base a estos resultados, proponemos algunas ideas didacticas para el aula

de lenguas:

Tabla 4: Sugerencias para el desarrollo de la competencia lectora y escritora, literaria y
aprendizaje de lenguas extranjeras a partir de las caracteristicas del fanfiction y los espacios de
afinidad en linea. Fuente: Ampliacién y adaptacién de Halaczkiewicz (2019).

Caracteristicas

Adaptacién al aula de lenguas

Ejemplos y actividades

Infraestructura y espacio

Los alumnos exploran, observan y
analizan en qué espacios se
desarrollan las prdacticas fan de los
universos literarios y/o medidticos
y/o personagjes.

Estos espacios pueden almacenar
textos no adecuados a todas las
edades. Por ello, se puede crear un
espacio de participacion horizontal
como un foro virtual, Wiki o blog.

El alumnado puede explorar los espacios del fanfiction con
una guia de observacién en linea, nutrida con capturas de
pantalla anotadas, y escribir pequenas descripciones de lo
que hallen para nutrir de contenido la web sobre esta
practica, por ejemplo, en Wikipedia. Estos espacios y las
practicas en ellos también son multimodales y en formato
de video, como el booktubing.

El alumnado puede disenar y elaborar un espacio virtual
en el que los estudiantes puedan compartir sus textos con
una identidad creada al efecto de convertirse en
fanfictioners.

El alumnado puede visitar a los espacios oficiales de las
principales obras de Literatura Infantil y Juvenil leidas, las

> 3 sagas y obras cinematogrdficas y de television mds vistas o
g e los personajes celebrity mds seguidos, y contrastar si tienen
035 correlato en el fanfanfiction.
£ % Los alumnos deciden qué universos Para inclinarse por una obra, saga o personagje, el
S 8 literarios  y/o  medidticos y/o alumnado, con la supervision docente, puede interactuar
5 o personajes quieren comentar y/o con los autores o personas responsables o personajes a
o % recrear. través de las diferentes redes sociales.
g 8 Una vez decidida la obra, saga o personaje que tratar, el
£0 alumnado puede buscary elaborar de fanarts de sus obras
(SIS y/o personajes favoritos con los que decorar la biblioteca
de cenfro y su espacio en linea, a modo de inicio y
celebraciéon de su decisién.
El alumnado puede planificar, escribir, revisar y publicar sus
c _ oo propios fanfics, incorporando todas las caracteristicas que
o) El fanfiction es wuna prdactica - .
3] fundamentalmente  social.  Los '© S9N Propias de colaboracion:
S o . - - Desarrollar hiperficciones constfructivas por foros (roles
332 estudiantes poseen intereses narativos/progresivos)
<lS comunes relacionados con obras ’ . .
ag . - . - Colaborar al redactar los fics a través del lectorado
de Literatura Infantil y Juvenil, cine, i~ )
;% series.  videoiuedos.  efc.  Tales beta. Para ello, se puede utilizar la ficha de
8 ° inTere'ses pueoljengserluﬁlizoc;los ara FanFiction.net en la que los estudiantes deben hacer un
= 0O . P ejercicio metalingUistico, metacognitivo y metaliterario o
L establecer relaciones en las que el ) L
o tanfi 1a oi | crear una ficha conforme a los objetivos docentes y
& anfic es la piedra angular. curmiculares. seaon el ni -
, segun el nivel, el alumnado, si se trata de L1
o LE, etc.
Una de las propuestas narrativas halladas en FanFiction.net
- es el planteamiento de retos: elaborar una historia de
% ciencia ficcién basado en un libro, pelicula, videojuego o
> serie televisiva; un relato histérico con el que detectar
< Una de las estrategias para @nAcronismos; o retos mas originales en los que combinar
.8 desarroliar estas practicas letradas ~ 9os historias (crossovers) totalmente incompatibles.
5 es la gamificacion. Organizar diferentes concursos literarios de fanfiction en sus
Q diferentes manifestaciones: narraciones, dibujos, cortos,
% poemas, efc.
o Establecer juegos de rol narrativo competitivos a través del
uso de cuentas creada ad hoc en redes sociales.
Dos de los elementos mds valorados por los fanfictioners son la libertad creativa y el anonimato. En
- g2 los centros educativos existen multitud de herramientas pertenecientes a la web 2.0 que ofrecen
Do 2 esa posibilidad.
% €5 Los alumnos adoptan roles rotativos segin sus destrezas y necesidades especificas: escritores,
88 g maquetadores o disenadores, lectores beta, efc.
o
6 0

Los alumnos ensenan destrezas y rotan roles a medida que disminuye el sesgo.
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En definitiva, el fanfiction y otras prdcticas fan instilan un profundo impacto en
las identidades, los aprendizajes y las trayectorias de los fans. La participacion en los
espacios de afinidad en linea cuenta con la potencia suficiente como para catapultar
a los aprendices de lengua, tanto L1 como LE, allende los confines institucionales del
concepto «alumnon al fiempo que se difuminan las lineas divisorias entre aprendizaje
de lengua vy vida social, entre aprendiz y fan o entre consumidor de informacién vy
creador de conocimiento. Nuestra investigacion, limitada al caso de Cristy, coincide
con investigaciones previas segun las cuales los fans realizan «extended periods of
language socialization, adaptation, and creative semiotic work that illustrate vibrant
communicative practicesy (Thorne, Black, y Sykes, 2009, p.815). Estos autores concluyen
que resulta problemdtico que el curriculo de educacion de lenguas no dirija su
atencion hacia las practicas letradas digitales y verndculas o inclusive las trivialice o
estigmatice. Esperamos que nuestra aportacion desde la mirada del fanfiction y del
uso del espanol L1 ayude a construir un discurso y una prdctica, tanto de docentes

como investigadores, que acomode las prdacticas del fandom en las clases de L1 vy LE.
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Resumen:

Recientemente la mulfiliteracidad ha despertado mucho interés académico. Dada la creciente
migracion, la globalizacién y el incremento de matrimonios entre personas procedentes de diferentes
culturas, en 2017 habia 203 Hoshukos (o escuelas japonesas en el extranjero) a lo largo de 56 paises, todas
apoyadas por el Ministerio de Educacion de Japdn. Este estudio andliza las prdcticas letradas
plurialfabéticas con la tecnologia de 11 ninos que asisten a este tipo de centros educativos, en Barcelona,
a partir del andlisis de las capturas de pantallas que ven en mévil, portdtil y iPad. Asi mismo realizamos las
entrevistas a sus progenitores para revelar sus actitudes y perspectivas. Para profundizar en la
investigacion hicimos el estudio sobre un caso de un nino de 7 anos. Entfre los resultados obtenidos,
descubrimos que al usar la tecnologia estos nifos utilizan cataldn, castellano, inglés y japonés
dependiendo de lo que busquen. Por lo que respecta al uso que hacen los nifos de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion, las entrevistas muestran que estdn fuertemente reguladas por sus
progenitores y que la mayoria tienen actitudes negativas, porque piensan que el uso de la tecnologia
hace dano a la habilidad de la escritura de los ninos

Palabras clave: MultilingUismo; Lengua Minoritaria; Aprendizaje; Sistema Mulfimedia

Abstract:

Recently, muliiliteracy has aroused much academic interest. Due to growing migration, globalisation and
an increase in the number of international marriages, in 2017 the number of Hoshukos (or Japanese schools
abroad) rose to 203, across 56 countries, all of which are supported by the Ministry of Education of Japan.
This study analyses the multilingual literacy practices (when using a mobile phone, computer, or iPad) of 11
children who attend this type of school in Barcelona. We also conducted interviews with their parents in
order to discover their attitudes toward language education in general. To deepen the investigation, we
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also carried out a case study on a 7-year-old boy. From the results we obtained, it was discovered that
when using technology these children utilize Catalan, Spanish, English and Japanese, depending on the
nature of the activity. With regard to the children's use of technologies interviews, showed that they are
heavily regulated by their parents and most parents have a negative opinion about children using
technology on a daily basis because they suppose that it would hamper children's writing skills.

Key Words: Multilingualism; Minority Language, Learning; Multimedia System
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1. INTRODUCCION

La influencia de tecnologia en las vidas de los ninos ha sido debatido en estos Ultimos
anos. Estar enganchado a la tecnologia es generalmente asociado con ser una
amencaza a la salud de los ninos y bien podria ser una causa de cyberbullying,
adiccidn, y problemas con ojos y capacidad visual, etc. (Livingstone y Bulger 2013;
Livingstone, Haddon y Goerzig 2012; Porter et al. 2015; Tarapdar y Kellett 2013). Gill
(2007) argumenta que uno de los impactos negativos de la tecnologia es perder la
creatividad de los ninos, la capacidad de pensamiento critico y el contacto cara a
cara.

Dicho esto, Ergler, Kearns, Witten y Porter (2016) dicen que «technologies also
have positive impacts and are able to enrich children’s lives by overcoming physical,
socio-economic or cultural barriersy (p.130). Por ejemplo, Freier y Kahn (2009) sugieren
que las tecnologias pueden ser usadas eficazmente en orden de cultivar la fuerza que
dificulta el desarrollo de los ninos. Ni que decir tiene que las tecnologias nos han
habilitado para mantener relaciones y conectar facimente con amigos y familiares
que estdn lejos. Las tecnologias también dejan ninos de trasfondo lingUistico y cultural
diferente para explorar paisajes virtuales o para unir comunidades digitales con los
mismos intereses como grupo de fandom, deportes, musica, etc. (Zhang y Cassany,
2019).

A lo largo de la misma linea, el uso de la tecnologia ha llevado a un cambio
radical en el saber y experiencias de comunicacion especialmente en ninos con
incapacidades. (Kagohora et al., 2013). Con respecto al uso de la tecnologia por los
niNnos, es crucial investigar y discutir las perspectivas y decisiones de sus padres sobre si
permitirles el uso de Ia misma o no. De hecho, hay estudios previos sobre las actitudes
de los padres hacia el uso de la tecnologia de los ninos autistas en Arabia Saudita
(Athbah, 2015) y con los ninos de 6 a 7 anos en Croacia (Preradovic, Lesin y Boras,
2016). Sin embargo, existen pocos estudios etnogrdficos con respecto a los tipos de
aplicaciones vy sitios web que usan los ninos, particularmente los ninos bilingbes o
multilingUes, cudnto tiempo los usan a diario, con qué fines y en qué idioma se utilizan.
Como Eyman (2006) resume, «digital literacy captures the notion that the literacy
practices referred to are enacted in digital spaces» (p. 185). Ademds, Lankshear y

Knobel (2011) mencionan que, en esta economia del conocimiento del siglo XXI, es
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importante que los ninos adquieran habilidades de escritura no solo con textos escritos
sino también con textos multimodales y multimedia. Marsh y otros (2015) informan
acerca de un estudio que explord las prdcticas de alfabetizacion digital de 4 ninos
pequenos de entre 2 y 4 anos en el hogar. Su hallazgo es que los ninos tienen una
variedad de prdcticas multimedia y multimodales y estas prdcticas a menudo se
relacionan con otros miembros de la familia. Estas personas trabajan como andamiaje
para desarrollar el aprendizaje de sus hijos.

Nedungadi, Mulki y Raman (2017) realizaron su investigacion en la India rural
para ver si WhatsApp (aplicaciéon de mensajeria instantdnea maévil) mejora la calidad
de la educacién para los ninos rurales. Los resultados de este estudio mostraron que el
uso de la tecnologia movil en la educaciéon no solo podia reducir el absentismo de los
docentes sino también aumentar su efectividad y mejorar el rendimiento de los
estudiantes. Ademds, se encontraron mejoras en las lecciones y otras actividades
educativas planificadas. Aunque 5 de mis 11 participantes afirmaron que usan
WhatsApp regularmente u ocasionalmente, el trasfondo socioecondmico de mis
sujetos de investigacion es bastante diferente a la investigacion de Nedungadi. Como
Nedungadi y ofros describen, their model functions well in rural settings where there is
poor internet connectivity and a lack of supporting infrastructure (p. 2).

Allagui (2014) realizd una investigacion para ver si WhatsApp desarrolla las
habilidades bdsicas de escritura EFL (Inglés como lengua extranjera) de los estudiantes
de pregrado. Los estudiantes informaron acerca de sus experiencias a fravés de una
encuesta después de completar una tarea de escritura. Los resultados mostraron que
el uso de WhatsApp en el aula aumenta la motivacién de los estudiantes para escribir
y mejora 3 aspectos de la escritura: vocabulario, puntuacion y ortografia. Allagui
(2014) concluye que esta pequena investigacion proporciona una mejor comprension
del papel de la tecnologia moévil en la educacidn superior.

Aunqgue hay estudios que fratan sobre el uso de WhatsApp por los estudiantes
de EFL (English as a foreign language) como el estudio de Allagui (2014), hay pocos
estudios sobre el impacto del uso de una herramienta de transformacién como
WhatsApp en los ninos multilingues/multiculturales. Parece que no hay investigaciones

centradas en los ninos japoneses 0 ninos bilingUes espanol-japoneses. Por lo tanto,
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decidimos realizar nuestra investigacion sobre sus prdacticas de alfabetizacion, asi
como las perspectivas de sus madres hacia los ninos que usan la tecnologia. Nos
formulamos dos preguntas de investigacion:

1) 5COmo usan la tecnologia los ninos hispano-japoneses (ordenadores, Tablet,

moviles, etc.) en contextos académicos y privados?

2) 5Qué actitudes tienen sus madres hacia el uso de la fecnologia por los ninos y

la alfabetizacion digital?

2. MARCO TEORICO

Segun Gee (2000), Los Nuevos Estudios de Literacidad (NEL) niega que la
alfabetizacion impliqgue algo tan amplio y general como el inglés. Md&s bien, las
personas crean a partir de los recursos gramaticales de un idioma como el inglés y
sublenguaijes especificos, lo que él llama «idiomas socialesy. Afirma que los lenguajes
sociales son distintivos porque se utilizan para representar, reconocer y negociar
diferentes identidades situadas socialmente y para llevar a cabo diferentes

actividades situadas socialmente. Ademds, Gee (2000) argumenta:

This identity and activity work is never done by language alone. To enact a socially

situated identity and activity, specific ways with words (social languages) are fully

integrated with specific ways of thinking, believing, valuing, acting, interacting, and
often, ways of coordinating and being coordinated by other semiofic systems, other

people, various objects, tools, seftings, and technologies (p. 413).

Como senala Barton (2010), la investigacion escrita es vital para comprender la
vida contempordnea vy las instituciones contempordneas. Necesitamos examinar textos
escritos para comprender cdmo operan y se organizan ciertas sociedades, coémo las
instituciones se comunican con los profesores, estudiantes y padres, y coémo se
producen y heredan las culturas. Ademds, Barton (2010) presenta cuatro enfoques
para el estudio de la alfabetizacion. Uno de los cuatro enfoques, la perspectiva
educativa es apropiada para nuestro estudio. Es decir, nos centramos en escribir como
una actividad o como algo que hacen los estudiantes. Lo que los estudiantes hacen
con ftextos escritos ciertamente se relaciona con las habilidades que tienen, sin

embargo, el enfoque de este estudio no estd en midiendo las habilidades o niveles de
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los estudiantes, sino que investigamos la escritura en una gran variedad de contextos
sociales, culturales y hogarenos mas alld de la educacion.

Barton (2010) destaca que principalmente una perspectiva antropoldgica sobre
la escritura significa examinar la escritura como una prdactica cultural y social. Por lo
tanto, adoptamos este enfoque etnogrdafico y emico para descubrir lo que nuestros
participantes multiculturales y multilingUes estdn haciendo en casa y en la escuela con
sus cinco idiomas (cataldn, espanol, inglés, francés y japonés). Segun Street (2003), la
alfabetizacion es una prdactica social, no simplemente una habilidad técnica y neutral;
que siempre estd incrustado en principios epistemoldgicos socialmente construidos.

Mds tarde, y continua de la siguiente manera:

It is about knowledge: the ways in which people address reading and writing are
themselves rooted in conceptions of knowledge, identity, and being. It is also always
embedded in social practices, such as those of a particular job market or a particular
educational context and the effects of learning that particular literacy will be
dependent on those particular contexts (p. 78).

En resumen, la alfabetizacion es impugnada, tanto por sus significados como
por sus prdcticas, y viene cargada de presupuestos ideoldgicos y politicos que
dificultan los estudios etnogrdficos de la variedad de alfabetizaciones en todos los
contextos.

Los NEL también provienen del trabagjo de Lankshear y Knobel, identificando
nuevas formas y significados sobre la palabra alfabetizacion, significando algo
diferente en cuanto al panorama comunicativo se refiere; uno en el que la tecnologia
moderna junto con las aplicaciones educativas, demuestran la importancia en cémo
nos comunicamos entre nosotros. Los NEL también se basan en teorias de diferentes
fuentes, particularmente el «New London Group (Kress, Cope, Kalantzis enfre otfros)» los
cuales analizaron formas de entender la creacion de significado, en relacion con el
diseno y la multimodalidad. El New London Group (1996) desarrollé lo que llamaron el
«Multiliteracies Pedagogical Framework». Como lo describen en el articulo, mds de 10
académicos provenientes de diferentes paises de habla inglesa. Su reunién fungid
para hablar sobre el futuro del aprendizaje de la alfabetizacion, como también de lo

que se debe ensenar y la efectividad de la misma.
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La infroduccion de su libro titulado «A Pedagogy of Multiliteracies: Designing

Social Futuresy se describe a continuacion.

We attempt to broaden this understanding of literacy and literacy teaching and learning
[restricted to formalized, monolingual, monocultural, and rule- governed forms of language] to
include negotiating a multiplicity of discourses. We seek to highlight two principal aspects of this
multiplicity. First, we want to extend the idea and scope of literacy pedagogy to account for the
context of our culturally and linguistically diverse and increasingly globalized societies, for the
multifarious cultures that interrelate and the plurality of texts that circulate. Second, we argue that
literacy pedagogy now must account for the burgeoning variety of text forms associated with

information and multimedia technologies (p. 9).

Sus pensamientos anteriores ilustran el argumento del New London Group de
que las condiciones actuales en centros occidentales cada vez mds globales,
multiculturales y multilingUes requieren cambios en nuestra comprension de lo que
constituye la alfabetizacion. Los dos aspectos de la pedagogia multiliteracista son: 1)
una atencién a la diversidad lingUistica y cultural en la alfabetizaciéon vy, 2) la necesidad

de incluir una gama de modalidades que se utilizan en la vida real.

3. METODOLOGIA

3.1 Contexto

Con 688.463 residentes extranjeros viviendo en Barcelona, transmitiendo la lengua de
herencia a los ninos y asegurando su adquisicion de las lenguas locales, es una
preocupacion importante para muchos padres inmigrantes (Institut d’Estadistica de
Catalunya, 2018). Varios estudios (Bridges y Hoff, 2014; Nakajima, 2003) han resaltado
que en esto de estudiantes predomina la lengua social en detrimento de la lengua de
herencia. Esto es particularmente visible después de que comienzan acudiendo
escuelas locales, y los padres tienen fluidez en la lengua social (De Hower, 2007).

Hay aproximadamente 2.000 japoneses viviendo en Barcelona y el japonés estd
en una posicion ventajosa comparado con ofras lenguas de patrimonio no europeas,
mientras es la lengua nacional de relativamente alto estatus internacionalmente, y
recibe apoyos de gobierno para estudiantes para financiar escuelas y proporcionando

maestros y materiales diddacticos (Japan Overseas Educational Services official website,
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2017). Aun asi, ofros estudios también han destacado que acudiendo solo a escuelas
de lengua insuficiente para alcanzar el nivel 6ptimo (Valdés, 2017).

Las particularidades linguisticas de nuestra investigacion son que los ninos usan 4
o 5 idiomas a la vez (espanol, catalan, inglés, japonés y hay 2 ninos que tienen
contactos con el francés). Ademds, con el respecto al japonés hay 3 escrituras que
usan en una oracion (Hiragana, Katakana y Kanji que son caracteres chinos). Una de
las dificultades fipicas que encuentran los aprendices es aprender Kaniji sin vivir en
Japdn donde no hay Kanji alrededor. Los profesores de Hoshuko y las madres
japonesas tratan de ayudar a los ninos a adquirir y mantener la habilidad de escritura
sobre todo en el Kanji.
3.2 Informantes
Hemos recopilado los sujetos en la escuela japonesa que se llama Hoshuko Barcelona
Educacion Japonesa (debajo de esto Hoshuko). Esta escuela se lleva a cabo todos los
sdbados (38 dias al ano). Estd organizado por 5 miembros del comité que son
seleccionados por los padres anualmente. También cuenta con el apoyo del Ministerio
de Educacion. Fue fundada en 1981 cuando se establecieron en Espana muchas
empresas japonesas, predominantemente la industria electrénica o automovil. Esta
escuela se inicid con 3 profesores y 32 alumnos. En 2018, habia 161 estudiantes desde 4
a 15 anos. Hay 11 profesores y 8 ayudantes que todos son nativos japoneses. Algunos
tienen el certificado de profesores y algunos de ayudantes son ex-alumnos de la
escuela. Es decir, saben coémo funciona la escuela y sus objetivos perfectamente.

Cuando presentamos nuestra investigacion a esta escuela ante todos los
padres, 11 madres levantaron la mano para ofrecerse como voluntarias para
participar en nuestro estudio. De entradaq, les pedimos leer y firmar el consentimiento,
asi que eran conscientes de que la informacidn proporcionada serd usada. Estos 11
NiINOS son un nino de 6 anos, cuatro de 7 anos, un nino de 8 anos, tres de 9 anos, una
de 11 anos y una nina de 14 anos. Todos ellos tienen trasfondos y edades diferentes
(edad de llegada a Espana, duracion de residencia, la escuela donde van entre
semana, las horas que estudian japonés en casa, etc.).

La caracteristica Unica que fienen en comuUn es que todos ellos fienen una

madre japonesa y todos van los sGbados a la misma escuela japonesa. Enfre semana,
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todos ellos van a una escuela diferente. En términos escolares, los podemos dividir en 4
grupos. 6 van a una escuela publica local catalana. 2 van a una escuela americana.
Otro 2 van a una concertada donde aprenden espanol, cataldn e inglés y 1 va a una
escuela francesa. Coémo se puede ver en la Tabla 1 de abagjo, sus tfrasfondos lingUisticos
son diversos. Una caracteristica clave evidente entre los padres japoneses es su deseo
de ser muy implicados en la educacién de sus ninos. Esto lo podemos ver en varias
maneras. Por ejemplo, en la mayoria de las ciudades europeas como Barcelona, es
inusual que los padres envien a sus niNos a una educacion adicional durante el fin de
semana. Aun asi, los padres de alumnos del Hoshuko creen que enviar a sus ninos a

extraescolar los sdbados es de gran importancia.

Tabla 1. Perfil de los participantes)

Nombre Sexo Edad Padre Madre Idioma Lugar de Longitud de Duracién de
de la nacimiento residencia la asistencia
escuela en Espana de Hoshuko

(anos) (anos)

Hitoe M 6 Espanol Japonesa Cataldn Espana 6 2,5
Kanato H 7 Francés  Japonesa Cataldn Australia 4 3
Ken H 7 Espanol Japonesa Cataldn, Espana 7 3

espanol,

ingles
Mika M 7 Espanol Japonesa  Francés Espana 6 3
Naoto H 7 Espanol Japonesa Cataldn Espana 7 4
Naoya H 8 Espanol Japonesa Cataldn Espana 8 5
Aki H 9 Espanol Japonesa Cataldn Espana 9 5
Kazuo H 9 Espanol Japonesa Inglés EE.UU. 5 5
Nina M 9 Espanol Japonesa Inglés China 4 4
Natsu M 11 Espanol Japonesa Cataldn, Espana 11 7

espanol,

ingles
Asuka M 14 Espanol Japonesa Cataldn Espana 14 8

Fuente: Elaboracion propia

3.3 Metodologia cudlitativa

La metodologia consta de 4 partes: 1) encuesta sobre los antecedentes lingUisticos de
los estudiantes, 2) entrevistas, 3) las capturas de pantallas de las aplicaciones/sitios
web que los informantes usan, y 4) un estudio de caso. El proceso de recopilacion y

andlisis de las capturas de pantallas de aplicaciones y sitios web de 11 participantes no
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fue facil porque las muestras de datos recopilados varian mucho en términos de
formato y tipo de contenido. Estas muestras fueron hechas en 5 idiomas (espanol,
cataldn, inglés, francés y japonés) por ninos de diferentes edades y diferentes
habilidades linguisticas. Por estas razones, decidimos focalizarnos en un estudiante en
partficular para estudiar el caso en profundidad.

Merriam (1998) declara la importancia de los andlisis casuisticos al explicar que
la investigacion cualitativa puede centrarse en los fendmenos individuales en los que
los resultados estdn integrados en las experiencias de los individuos. Por lo tanto,
adoptamos un planteamiento analitico para investigar en detalle las practicas de
alfabetizaciéon de los nifos en el hogar, desde su nacimiento hasta ahora, su forma de
usar la tecnologia y cémo la familia tfrata de apoyar su desarrollo en los idiomas, etc.
Como Gaskell y Bauer (2000) y Richards (2009) manifiestan la importancia de la
triangulacion para garantizar la validez del estudio sobre la investigaciéon cualitativa.
Por lo cual, la triangulaciéon se reconoce tradicionalmente como una forma efectiva
de reducir las probabilidades de resultados parciales confirmando los resultados
equivalentes de diferentes métodos y recursos de datos.

El primer método que implementamos para nuestro estudio es el uso de
encuestas para recopilar informacién inicial, lo cual es comuUn en estudios
socioculturales. Al comienzo de este estudio distribuimos una encuesta de 2 pdginas a
los padres de 11 participantes adjuntos con un formulario de consentimiento. Este
cuestionario fue disenado para facilitarnos informacién bdsica sobre las practicas de
alfabetizacion de la familia y el uso del lenguaje en el hogar antes de las entrevistas
que llevamos a cabo con los padres en forma de ayuda para enfocar las preguntas
de la entrevista. Esta encuesta también sirvid como otro punto de datos para triangular
nuestros hallazgos al ayudarnos a ver si las respuestas coincidian con los datos de la
entrevista posterior. Lo siguiente ilustra el ejemplo de las preguntas de la encuesta.

5Qué idioma usa tu hijo con su padre/madre/hermanos?
2Cada cudnto tiempo tu hijo estudia japonés en casa?
sCudnto tiempo ha vivido tu hijo en Japon?

2Tu hijo ha vivido en algun pais extranjero aparte de Espana?

2Tu hijo ha ido a la escuela en Japdén?
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Después de la encuesta realizamos entrevistas a 10 madres japonesas (una fiene
2 hijos). La razén por la cual se entrevistd a madres en lugar de a padres es porque
Kondo (1998) describe que sobretodo las madres juegan un papel clave en la
alfabetizacion de los ninos pequenos. La subsequente razdn es que hemos tenido mas
oportunidades de hablar en la escuela con las madres que con los padres. Las
primeras entrevistas semiestructuradas con las madres duraron entre 45 y 64 minutos y
constituyeron entre 4.000 y 7.000 palabras fraducidas cada una. La segunda serie de
entrevistas durd entre 50 y 61 minutos y comprendieron entre 5.000 y 8.400 palabras
cada una, en inglés.

Las entrevistas las grabamos, transcribimos, traducimos y luego analizamos. El
idioma usado durante las entrevistas fue el japonés y disshamos las preguntas abiertas
para que los participantes pudieran responder liboremente. Hemos usado el paquete
de software de andlisis de datos cualitativo ATLAS.ti para identificar patrones en los
datos, seleccionar episodios clave para un andlisis mdas profundo y mejorar el escrutinio
semdntico y riguroso del complejo conjunto de datos multimedia. Hemos identificado
amplias categorias de temas emergentes en todos los conjuntos de datos. Realizamos
andlisis de contenido para analizar las perspectivas de estas 10 madres.

El tercer método fue recopilar capturas de pantallas de aplicaciones vy sitios
web que nuestros participantes ufilizan a diario. Les hemos pedido a nuestros
participantes que enviaran algunas capturas de pantallas para revelar qué tipo de
prdcticas de alfabetizacion digital exhiben dentro y fuera de la escuela. Algunos de
ellos eran académicos y formales y otros no. Ademds, algunos de ellos estaban en
espanol y otros estaban en japonés, inglés, cataldn o incluso francés. La tabla abajo
ilustra los géneros de aplicaciones vy sitios web y entre paréntesis muestra el lenguaje

que usaron para esta actividad con la tecnologia.

Tabla 2. Aplicacién vy sitios web recopilada

Genero Nombres de aplicacién y sitios web

Videojuego Minecraft (espanol e inglés)
Fortnite (espanol)

Mensaijeria instantdnea WhatsApp (espafiol)

Plataforma de alojamiento de videos Nekoatsume (japonés)

Clash Royale (espanol)
Dragon City (espafol)
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Stampede (espanol)

Castle Crush (espanol)

Brick Drone (inglés)

Paz Heroes (espanol)

War Wings (espanol)

Pigment (espanol)

Coloring art (inglés)

Touch art (inglés)

Snapchat (espanol)

Color switch (espanol)
Plataforma de aprendizaje Japanese-hiragana (japonés)

Khan Academy (inglés)

Reading log (inglés)

Shogakusei Kanji Ninja (japonés)

Doragana (japonés)

Fuente: Elaboracion propia

Todos los participantes presentaron de 2 a 4 capturas de pantallas de
aplicaciones que utilizan regularmente con sus ordenadores, Tablet o méviles. En total,
hemos recopilado 39 capturas de pantallas diferentes durante 7 meses. 19 de las
capturas de pantallas estan relacionadas con actividades de ocio como mensajes de
WhatsApp. juegos de PC, juegos de consola y juegos de mano. Las 20 capturas de
pantallas restantes son educativas, relacionadas con la prdctica de inglés, memorizar
Kaniji, ejercicios de matemdaticas, etc. El objetivo principal de esta metodologia es
ayudar a descubrir lo que los informantes realmente leen y escriben con esos
dispositivos, cdmo los usan y qué idiomas usan. Después de hacer las entrevistas y
recopilar los datos de las capturas de pantallas, nos hemos dado cuenta de que era
muy dificil generalizar los resultados. Por lo cual, decidimos hacer un estudio del caso y
elegimos un participante que se llama Ken. Lo escogimos porque demuestra el perfil

tipico hispano-japonés.

4. ANALISIS Y RESULTADOS

4.1 Practicas de alfabetizacion digital

Ya sabiamos que los ninos hispano-japoneses utilizan tecnologia fuera de la escuela y
que algunos de ellos escriben varios textos usando un ordenador, Tablet y/o movil. Sin
embargo, en ese momento no sabiamos especificamente cémo usan dichos
dispositivos, los tipos especificos de actividades de escritura que los involucran en lo

que mas disfrutan, etc. Durante las entrevistas con las madres, les preguntamos qué
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tipo de aplicaciones vy sitios web usan sus hijos con fines educativos y para el ocio. Aqui
presentamos los 4 mdés comUnmente mencionados aplicaciones/sitios web. La primera
aplicacién no es educativa, se llama Neko Atsume en japonés, Kitty Coleccionista en
inglés. Esto es, un juego gratuito que a menudo usan mas las ninas que los ninos vy las
enfretienen cuidando gatos virtuales. El jugador puede elige jugar en inglés o japonés.
Como podemos ver al margen de la imagen-abajo a la izquierda-, solo hay un
gato escondido en este momento. Como su propio nombre indica el objetivo del
juego es recoger tantos gatos como sea posible. Entonces, scdémo coleccionamos 1os
gatos? Obviamente como la comida vy los juguetes atraen a los gatos, estd disponible
la compra de estos utilizando la moneda del juego. A veces debemos leer algunas
instrucciones simples en el idioma en el que elegimos jugar el juego, sin embargo,
siempre hay ayuda visual disponible, por lo cual no se necesita dominar un idioma de
alto nivel. Después de comprarles algunos juguetes o comida, los ponemos en el patio
y esperamos unos minutos. Si tfenemos suerte, veremos aparecer nuevos gatos, como
podemos ver en la imagen de abajo a la derecha. Una caracteristica clave de esta
aplicaciéon es que podemos publicar fotos de los gatos virtuales en Facebook, Twitter e
Instagram como si fueran el verdadero dueno de los gatos. Por lo tanto, los ninos
pueden formar un vinculo mds emocional con ellos, a pesar de no ser capaz de
tocarlos fisicamente. Con sus enlaces a las redes sociales, esta aplicacién permite una

mayor interaccién con los demds.

Figura 1. NEKOATSUME

Fuente: Elaboracién propia

«Shogakusei Kanji Ninja» es un juego educativo que cuesta 4,49€ y estd
disponible en iOS. Algunos de nuestros participantes o usan para aprender caracteres

japoneses. Sin embargo, desafortunadamente, cuando Nina estaba usando esto, solo
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habia 2 niveles de dificultad, novato y experto. Desde la perspectiva de un profesor de
japonés, serian Utiles niveles intermedios a estos 2, ya que hay mds de 2.000 caracteres
complejos para aprender. Por lo tanto, siempre es un desafio para nuestros estudiantes
qgue encuenfren un sitio web o aplicacion que esté en el nivel apropiado para sus
necesidades. No obstante, los ninos japoneses parecen atraidos por aprender Kanji
usando el juego temdatico Ninja, asi que usan este tipo de aplicaciéon para memorizar
Kanji de una manera mdas divertida en comparacién con un libro de texto. Seria
interesante investigar si la version movil de la aplicaciéon de aprendizaje Kaniji, que tiene
la ventaja del control tactile, proporciona una mejor experiencia de aprendizaje para
los estudiantes, dada la importancia del orden de trazos al escribir caracteres
japoneses.

Teniendo en cuenta su popularidad, no es sorprendente que la mayoria de
nuestros participantes masculinos jueguen Minecraft. No es un juego gratuito, el precio
varia segun la plataforma (moévil, ordenador, consola, etc.). Segun Wikipedia, los
aspectos creativos y de construccion de Minecraft permiten a los jugadores edificar
construcciones con cubos texturizados en un mundo generado en 3D. Ofras
actividades en el juego incluyen exploracién, recoleccién de recursos, elaboracion,
combate, y socializar con ofros jugadores. 2 estudiantes nuestros, uno 7 y el otro 9
anos, nos mostraron las siguientes capturas de pantallas de un juego multijugador
sesion que habian jugado recientemente. Eligieron jugar en inglés y afirmaron que no
tienen problemas para entender inglés y para disfrutar del juego. De hecho, no
requieren un alto nivel del idioma porque lo que hacen en el juego se centfra en
atacar a otfros jugadores con las armas que han adquirido.

Aunque hay otras formas de jugar en este juego, eligieron el modo de combate;
Les preguntamos por qué. Ellos respondieron que a ellos les parece un modo mds
divertido y también el mds facil. Ambos participantes tienen un hermano menor vy
muchas veces juegan juntos. Nos respondieron que sus hermanos menores también
disfrutan del modo de combate mds que de los otros modos. El 83,3% de nuestros
participantes masculinos (5 ninos de 6) regularmente disfrutan jugando este juego con
sUs amigos y/o hermanos después de la escuela, asi como en el fin de semana. Sin

embargo, hubo un estudiante (Naoya) que no juega este juego en particular, pero
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disfruta viendo a oftros jugarlo. Los 5 que disfrutan jugando el juego respondieron que
eligieron este juego porque pueden jugar con sus amigos © hermanos.

El Unico participante que prefiere ver jugar a otros nos dijo que a menudo mira
videos de YouTube donde el jugador comenta mientras juega. La madre de este
parficipante nos dijo que probablemente a Naoya le gusta escuchar los comentarios o
estrategias de otros jugadores que no habia enconfrado antes. También anadié que,
dependiendo de los juegos que veaq, los idiomas varian de inglés, espanol, cataldn y
japonés.

Durante las entrevistas notamos la tendencia creciente de ver a otras personas
jugar en YouTube, en lugar de hacerlo personalmente. Investigacién adicional es
necesaria para determinar qué impacto podria tener esto en el aprendizaje de
idiomas y si hay diferencia entre participacion pasiva y activa.

Uno de los sitios Web que usan 2 participantes con fines educativos se llama
Khan Academy. Es una organizacion educativa gratuita sin fines de lucro creada en
2006 con el objetivo de crear un lugar accesible para que las personas sean
educadas. Esta organizacion produce conferencias cortas en forma de videos de
YouTube. Las conferencias y otros contenidos van desde matemdticas, ciencias e
informdtica hasta artes y humanidades.

Este sitio Web también incluye ejercicios y herramientas adicionales para
educadores. El sitio Web estd disponible en inglés y otros idiomas, por ejemplo,
espanol, portugués, turco, francés, bengali e hindi. La siguiente es una captura de
pantallas enviada por 1 estudiante de 9 anos. Estaba estudiando matemdticas de
tercer grado usando Khan Academy. Su rutina de trabagjo es 1) ver videos para
entender el concepto, 2) hacer algunos ejercicios que estdn asociados con lo que
acaban de ver. Como este es un metodo interactivo, disfruta haciendo su tarea. Los 2
participantes que lo usan dijeron que usan este sitio web para sus tareas todos los dias
y su maestro puede verificar el progreso de los estudiantes en linea. Este tfipo de
aprendizaje innovativo se llama «Blended learning (aprendizaje combinado)» (Reay,
2001) que combina medios digitales en linea con métodos fradicionales de aula. Eso
requiere la presencia fisica tanto del profesor como del alumno, con algin elemento

del control de los estudiantes sobre el tiempo, el lugar y la velocidad.
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Las entrevistas realizadas revelaron que un estudiante usa este sitio web
regularmente tanto en la escuela como en el hogar y el otro estudiante usa esto solo
en la escuela. Lo comuUn entre estos dos estudiantes es que ambos asisten a una
escuela inglesa en Barcelona. No es una escuela local de espanol. Es decir, este sitio
web podria ser popular solo en ciertas escuelas en Barcelona. La figura abajo es una

captura de pantalla de Khan Academy que uno de los alumnos ve y estudia.

Figura 2. Khan Academ)

Fuente: Elaboracioén propia

Observamos que estos participantes estaban involucrados en una variedad de
programas digitales y prdacticas de alfabetizacion. Haciendo esto ellos contribuyen
muchas cosas en actividades individuales, en grupos pequenos y en grupos enteros.
Esto significa que la pedagogia de alfabetizaciéon inclusiva requiere una comprension
clara de la alfabetizacion como una prdctica social mds que como un conjunto
limitado de sub-habilidades técnicas requerido para leer y escribir.

4.2 Andilisis de entrevistas con madres japonesas
En la seccién anterior, presentamos 4 aplicaciones vy sitios web que los ninos hispano-
japoneses usan regularmente en casa.

A continuacion, describimos cémo las madres ven el uso de la tecnologia por
los ninos, qué opinan sobre la relacion entre la habilidad de escribir y el uso de la
tecnologia. Para revelar sus actitudes y opiniones, realizamos 19 entrevistas con 10
madres. Aungue planeamos realizar 2 enfrevistas con cada madre, no pudimos realizar
una segunda entrevista con una madre debido a la diferencia horaria. Asi que en total

hay 19 entrevistas en lugar de 20.
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Durante las entrevistas, encontramos varias tendencias interesantes del espanol-
japonés en familias que viven en Barcelona. Primero notamos que cada familia trata la
tecnologia en el hogar de manera diferente y tiene una perspectiva distinta sobre ello.

Los ninos estdn aprendiendo varios idiomas simultdneamente, usando la
tecnologia cada dia y leyendo algo con ayuda de ésta. Todos nuestros parficipantes
son de clase media o alta, familias bien situadas en Barcelona y con mdultiples
ordenadores y tablets en casa, tienen diferentes ideas y reglas para sus hijos que rigen
el uso de estos artefactos. Algunas familias permiten que sus hijos los utilicen sélo para
fines educativos, mientras que otras permiten que también se utilicen para divertirse.

Entre los participantes habia una familia tan antitecnolégica que cree que jugar
a los juegos en linea y el uso de estos dispositivos en general, sélo danan a los niNos.
Esta familia normalmente no permite que su hija use una computadora o Tablet en
casa. Esta madre cuya hija de 8 anos, dijo que la quiere ver adquiriendo habilidades
de pensamiento creativo y critico mediante el uso de |dpiz y papel, no mediante el
bombardeo informativo de internet. En su opinidn, actividades de aprendizaje activas
como leer o escribir son mds importantes que actividades pasivas, como ver videos en
la television, ordenadores y/o Tablet. Ella sostiene que las actividades de aprendizaje
activas estimulan la creatividad y pensamiento critico, que conduce a las habilidades
de escritura avanzadas y sofisticadas. Md&s concretamente, explicd lo que hace con su

hija en casa como sigue:

«Tenemos una gran pizarra en casa y la usamos a menudo para dibujar dibujos y letras
en 4 idiomas (francés, cataldn, espanol y japonés). Aunque su padre es de aqui, el
idioma con el que menos contacto tiene es el cataldn. Cuando hace la tarea en
francés, ella toma el rol de maestro y yo tomo el rol de estudiante, aprendiendo de ella.

De esta manera, gana confianza para enseiar a otrosy.

En el otro extremo del espectro, una familia estd muy abierta a la tecnologia y
cree que dependiendo de cémo se use, los ninos pueden aprender muchas cosas
Utiles utilizando tecnologia. Esta misma madre ademds la demostrd flexibilidad con
respecto al uso de la fecnologia al comprar una Tablet para su hijo y también

prestando las 2 Tablet mdas antiguas de la familia a los amigos de su hijo cuando ven a
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sU casa, para que todos puedan jugar juntos. Esta madre, que tiene un nino de 9 anos,
incluso elogid a su hijo por usar la tecnologia con fines intelectuales tanto en casa
como en la escuela. Durante las entrevistas, ella describid lo que su hijo estd haciendo

en casa lo siguiente.

«Mi hijo tiene su propia direccion de correo electrénico especifica de la escuela.
También tiene trastero espacio en linea donde puede cargar todos los documentos que
estd trabajando ahora y descdrgalos cuando y donde quiera que esté. De este modo,
me parece que él actia como un adulto, frabajando en una empresa. A veces envia
mensajes de LINE a sus amigos y tias en Japdn y sus amigos japoneses en los Estados
Unidos. También envia mensajes a sus amigos locales en inglésy.

En definitiva, la gran mayoria de las madres (80%) tienen unas perspectivas
negativas hacia el uso de la tecnologia por sus hijos. En otras palabras, suponen que la
tecnologia podria obstaculizar la escritura de sus hijos si continan usdndolo en el
futuro. Sin embargo, el grado de negatividad varia. A algunos de ellos sélo se les
preguntd si la tecnologia podria afectar la escritura de sus hijos negativamente,
mientras que a otros claramente habian tomado una decision y respondieron
enfaticamente que la tecnologia solo tiene una influencia negativa en la escritura y
tienen miedo de que sus hijos pierdan sus habilidades de escritura como resultado.
Piensan que los ninos tienen que escribir Kanji a mano, una y ofra vez hasta que lo
memoricen completamente porque esta es la forma en la que ellos mismos
aprendieron cuando eran ninas.

Una de las preguntas en la entrevista a las madres japonesas fue sTu hijo
aprende la escritura japonesa con Idpiz y papel, o con pantallas y teclados, © ambos?
Desde las respuestas de los entrevistados, todavia usar Idpiz y papel es lo mds comun
porque la escritura ordenada y hermosa se considera muy importante en Japoén. De
hecho, 8 de 10 madres japonesas todavia lo creen y obligan a sus hijos a usar Idpiz vy
papel cuando escriben las letras. Una madre tfradicional cree firmemente que la
escritura a mano es muy importante incluso en el siglo XXI diciendo que «Pienso que,
en cualquier idioma, la escritura describe la personalidad del escritor. Por eso quiero

que mi hija escriba los caracteres de forma ordenada y prolijan.
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4.3 El caso de estudio:

En esta seccidn de nuestro articulo, prestamos atencidn a uno de nuestros
participantes, Ken. El objetivo de esta seccién es aclarar como Ken empezd a usar la
tecnologia, coémo la usa a diario, codmo ha desarrollado las habilidades de
alfabetizacion multiple con 4 idiomas distintivos (espanol, cataldn, inglés y japonés) vy
como la familia trata de mejorar las habilidades de Ken, etc. Desde la primera
entrevista con la madre de Ken descubrimos que Ken usa la tecnologia (los mdéviles de
sus padres, ordenador, tablet, Nintendo DS) activamente. Consideramos que Ken es un
participante ideal para un estudio de caso porque participa en la alfabetizaciéon
activa con la tecnologia. Asi mismo tiene perfil tipico de un hispano-japonés porque
Ken empezo6 el Hoshuko cuando tenia 4 anos como ofros ninos. Vuelve a Japdn cada
verano para ver a sus abuelos y para asistir a la escuela en Japon.

4.3.1 Videojuegos y aplicaciones de movil

Segun Tigert (2017), las alfabetizaciones digitales como los videojuegos, las peliculas en
DVD vy los videos de YouTube no recibieron el mismo nivel de promocion vy
participacion de los padres. Por supuesto, los padres contribuyeron indirectamente all
compromiso de sus hijos con estas prdacticas al poner a disposicion los dispositivos
electrénicos y los medios necesarios para ellos.

Al igual que los otfros ninos, a Ken le encantan los juegos moviles y los
videojuegos, en particular usando su Nintendo 2DS. Nintendo es probablemente la
compania multinacional japonesa mds famosa de electronica de consumo vy
videojuegos que ha desarrollado una consola de juegos portdtil de doble pantalla.
Esta consola tiene la capacidad de que multiples consolas DS interactien
directamente entre si a tfravés de Wi-Fi dentro de un rango corto. Es muy popular entre
los ninos no solo en Japdn sino fambién en el mundo. Es observable que en la gran
mayoria de los ninos en la educacion primaria del Hoshuko poseen esta consola (en los
cursos inferiores), aunque estd prohibido llevarla a la escuela los sGdbados. De hecho, 8
de los 11 participantes de este estudio respondieron que tienen 1 o 2 Nintendo 2DS/3DS
en casa que usan actualmente para divertirse. Ken consiguid su propia Nintendo 2DS
cuando tenia 6 anos. La madre de Ken me explicd el episodio de comprar estas

consolas.
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«Compramos estos juegos de Nintendo 2DS para nuestros hijos (Ken y su hermano) en
Japdn. Como sabes, cada verano pasamos tiempo alli, entonces aprovechamos para
comprarlos. Por supuesto, se pueden comprar en Barcelona, pero la razdn por la que los
compré en Japdn es porque la Nintendo 2DS estd bloqueada por region y sélo se
pueden jugar a juegos japoneses en su consola japonesa. Pero el hecho de que
jueguen es bueno porque pueden leer y aprender japonés mientras se divierten. En
realidad, esta idea es una recomendacién de otras madres japonesas que pertenecen
al Hoshuko. Pensé que era una buena idea porque quiero que mis hijos estén
involucrados en aprender japonés tanto como sea posible en Barcelonan.

Hay que leer y comprender algunas oraciones cortas en japonés para contfinuar
jugando. Cuando Ken se encuentra con un Kanji desconocido, los omite o le pregunta
a su madre coémo leerlo y qué significa. La madre de Ken cree que esta actitud es
positiva porque estd aprendiendo y usando el japonés inconscientemente de una
manera divertida. Mds tarde la madre nos contd otro juego al que Ken juega a
menudo. Este juego de supervivencia se llama Fortnite y es una especie de distopia. Se
desarrolla en la Tierra, donde la aparicidon repentina de una tormenta mundial hace
que el 98% de la poblacion mundial desaparezca, y las criaturas zombies se levantan
para atacar al resto. Fortnite tiene hasta cuatro jugadores que cooperan en varias
misiones al azar. La madre de Ken describié cémo Ken juega a este juego con sus

amigos en casa.

“Los videojuegos actuales son fascinantes. Estdn completamente mds alld de mi imaginacion.
Cuando Ken juega, se pone un auricular y queda con sus amigos en linea. Juegan desde sus
propias casas y se rednen dentro del juego online a las 9 de la noche. El juego les crea la
necesidad de hablar para resolver problemas dentro del mismo, y Ken habla en espanol porque
sus amigos son espanoles. Creo que este juego también tiene textos en espanol porque lo
compramos aqui en Barcelona. De todas formas, sdlo le dejo jugar a videojuegos los fines de
semana.”

En general, esta madre tiene unas actitudes negativas hacia los videojuegos. Tal
y como ella dice que "a veces uso Tablet para mostrarle algo de musica japonesa en
YouTube, «pero no les dejo a mis hijos que los usen cuando no estoy con ellosy. Ella
cree gue jugar videojuegos podria ser muy adictivo y necesita establecer un limite de
tiempo para sus hijos. Ademds, ella supone que dejarles usar un ordenador y una
Tablet por demasiado tiempo les podria causar una influencia negatfiva en sus
habilidades de escritura en japonés porque incluso a ella misma se le olvida el Kanji si

no lo ha escrito a ldpiz y papel. La siguiente foto es una captura de pantalla tomada
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por la madre de Ken. Segun ella, a Ken realmente le gusta jugar a este juego porque,

aungue vivan lejos pueden encontrarse dentro de él, hablar y jugar juntos.

Figura 3. Fortnite

Fuente: Elaboracion propia

Ya que Sidani (2017) destaca, «the process of acquiring knowledge and
language proficiency has changed significantly because of digital media; this process
necessitates a better understanding of how the process has changed and how existing
practices need to be revised for new contextsy (p. 11).

4.3.2 Mensajes instantdneos y mensajes de voz

El primer contacto de Ken con la tecnologia fue cuando tenia 8 o 9 meses. Su padre
veia videos musicales, series de television, noticias, etc. por diversion en su Movil
mientras sostenia a Ken en sus brazos. Ken estaba mirando la pantalla, pero a la madre
de Ken no le gustdé mucho porque pensd que no era bueno para los bebés.

Cuando Ken cumplié 3 o 4 anos, la madre de Ken empezd a descargar algunas
aplicaciones moviles con fines educativos y de ocio. Ken escuchaba cuentos de
hadas japoneses y canciones infantiles y practicaba la escritura japonesa (Hiragana) y
ejercicios sencillos de matemdticas a través de aplicaciones gratuitas. Por motivos de
ocio, jugaba a las cartas, veia dibujos animados japoneses en YouTube y jugaba
algunos juegos. Cuando Ken tenia 5 o 6 anos, su madre le ensend casualmente como
escribir Hiragana en su movil y parecia que entendia como funcionaba. Ademds, por
esa época, sus padres compraron la primera Tablet para Ken y su hermano. Su madre
también les ensend cémo desbloquear la contrasena de la Tablet y establecieron una
norma que les permitieron usar la Tablet solo el fin de semana. Ken miraba con
frecuencia a su madre enviando mensajes de texto y mensajes de voz. Cuando
cumplié 7 anos, empezd a enviar mensajes de texto y mensajes de voz a sus abuelos

en cataldn y japonés. Su madre no le ensené como hacerlo a fondo, sin embargo, lo
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habia explorado solo presionando diferentes iconos y finalmente descubrié cémo
enviar mensajes instantdneos a través de WhatsApp vy LINE.

Esta claro que Ken ha adquirido gradualmente habilidades para trabajar con
diferentes tecnologias. Ha aprendido estas habilidades no solo de sus padres, sino
también a fravés del aprendizaje independiente. Hoy en dia, de vez en cuando usa el
movil de su madre para enviar mensajes instantdneos y mensajes de voz a sus abuelas
catalanas en cataldn y a sus abuelos japoneses en japonés. Sin embargo, nos dijo que
usa los mensajes de voz mds que los mensajes instantdneos porque es mas facil y
rdpido. A su abuela catalana ocasionalmente le envia mensajes de voz y escritos con
imagenes a fravés del movil de su madre. Suele responder enviando mensajes de voz.

A menudo consisten en saludos cortos como merci y bona nit. Otras veces, sin
embargo, graba mensajes mds largos para responder las preguntas de su abuela. En
términos de frecuencia, en comparacion con jugar videojuegos, Ken no envia muchos
mensajes instantdneos a los miembros de su clan familiar. Cuando tiene ganas de
enviar mensajes o mensajes de voz, o hace. Segun su madre, se los envia a sus dos
abuelas 1 o 2 veces al mes. Envia mensajes escritos y de voz en cataldn mds que en
japonés. Naturalmente, debido a la distancia fisica, pasa mds tiempo con su abuela
catalana que con la japonesa. No obstante, él sabe coémo escribir diferentes idiomas
usando los méviles y cdmo enviar mensajes a sus abuelos. Como se trata de mensajes
instantdneos, cada mensaje tiene solo de 3 a 20 palabras. Mostrd su interés diciendo
que le gusta enviar mensajes a tfravés de WhatsApp y LINE porque aungue los amigos o

familias viven lejos, todavia puede comunicarse faciimente.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Para contestar la primera pregunta de la investigaciéon analizamos los datos
cualitativos, por ejemplo, las capturas de pantallas recopiladas. Recopilamos un total
de 39 capturas de pantallas de aplicaciones vy sitios web en varios idiomas que los
estudiantes usan regularmente. De estos 39, 19 de ellos eran de actividades de ocio y
los 20 restantes eran académicos. De estos 19 ocios, 10 de ellos eran textos escritos

digitalmente (WhatsApp). Y de aquellos 20 académicos, 5 de ellos eran redacciones
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digitalmente. Entendemos que los ninos son usuarios activos de la tecnologia, la usan
en casay en el colegio frecuentemente para ambos fines educativo y para ocio.

Descubrimos que utilizan 4 idiomas (cataldn, castellano, inglés y japonés) a la
vez al usar la tecnologia. Depende del motivo que usan la tecnologia eligen un idioma
que otros. Aungue no podemos generalizar el resultado de la analisis ya que la muestra
es peqgquena hallamos 4 aplicaciones/sitios webb que nuestros participantes utilizan a
menudo. A veces los ninos tienen que leer algun texto para usarlos o para jugar con
sus amigos. Asuka, la participante de mayor edad escribe textos cortos con su mévil y
los largos con su ordenador. Es la Unica participante que tiene su propio movil y
actualidad escribe algo digitalmente cada dia.

Para contestar la segunda pregunta de la investigacidon hemos realizado 19
entrevistas con 10 madres sobre sus actitudes hacia el uso de la tecnologia por los
ninos. 8 de cada 10 madres participantes no consideran la visualizacién de YouTube
como un evento de alfabetizacion o incluso lenguaje. Segun Buckingham, Banaiji, Carr,
Cranmer y Willett (2005), las practicas de alfabetizacion de los ninos a menudo estdn
profundamente infundidas con la cultura popular y los medios de comunicacion.
Buckingham y otros (2005) sugieren que, por esta razdn, se debe alentar a los padres a
ver estas actividades como una herramienta de la alfabetizacion. Ademds, consideran
estas actividades parte del desarrollo de habilidades criticas del discurso y parte del
capital cultural de uno.

Al igual que los padres del estudio de Tigert (2017), los padres en nuestra
investigacion a menudo no reconocen que los videojuegos desarrollen o requieran
habilidades de lenguaje y alfabetizacién. Estas madres japonesas piensan que el uso
de la tecnologia, especialmente los videojuegos, influyen negativamente en las
habilidades de escritura de sus hijos, particularmente en las habilidades de Kanji. Sin
embargo, habia 2 madres que tenian una actitud positiva hacia el uso de la
tecnologia. Una de ellas nos dijo que «hoy en dia podemos enviar mensagjes
casualmente para comunicarnos gracias a la tecnologia y no como antes que no
existia. Cuando pienso en la produccion escrita, escribimos mucho mds ahora que en
los viejos.n. Esto demuestra que hoy en dia los nifos tienen mds oportunidades de
escribir que antes, sobre todo con la ayuda de la tecnologia. La misma madre

continud diciendo que «si no usamos Kaniji, lo olvidamos facilmente, pero los teclados
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nos dan multiples opcidénes de Kanji y los vemos siempre. Entonces, no estoy realmente
preocupada por el impacto negativo de la tecnologia en las habilidades para el
aprendizaje de Kanijin. De hecho, la investigacion de Vazquez-Calvo (2018) demuestra
qgue uno puede desarrollar habilidades de alfabetizacion sofisticadas (informatica,
lingUistica, y sociocultural) jugando a los videojuegos.

Desde el estudio de caso hallamos que las prdcticas de alfabetizaciéon digital
que Ken hace son: Jugar con Nintendo 2DS en japonés, ver la television en
japonés/inglés y enviar mensajes instantdneos en japonés/cataldn. La madre de Ken
tiene un contrato con un proveedor de programas de television japoneses para que su
familia pueda verlos en Barcelona. De esta manera, Ken puede escuchar y aprender
japonés cada vez que enciende la television. En realidad, a su madre no le gustan
tanto los programas de television en espanol y no quiere mostrdrselos a sus hijos.
Ocasionalmente, la madre permite que Ken use el mévil suyo porque Ken quiere enviar
mensajes instantdneos o mensajes de voz a sus abuelos. La madre de Ken reconoce la
utilidad de un televisor y un movil, sin embargo, no permite que Ken los use todo el
tiempo. Con respecto a sus perspectivas hacia la tecnologia y los videojuegos, similar
a la gran mayoria de las madres japonesas en este estudio, piensan que el uso de la
tecnologia produce danos a los ninos. Le preocupa que, si no hay un limite de tiempo,
Ken siga jugando un tiempo ilimitado. Ademds, ella supone que, si él sigue usando un
ordenador/Tablet/maévil, en lugar de Idpiz y papel, se olvidaria de algunos Kanji porque
eso realmente le sucede a ella. La pérdida de Kanji es problemdtica no solo para estos
ninos multilingUes sino también para las personas en Japon.

Aun asi, tal y como una madre nos dijo en la entrevista hoy en dia los ninos
mejoran las habilidades a la hora de resumir escribiendo textos cortos, gracias a SNS.
Quizés ahora tienen mds oportunidades de escribirlos si lo comparamos cuando no
existia SNS. Por lo cual, desarrollan y mejoran otras habilidades de escritura mientras
pierden las habilidades de escribir Kanji.

Con respecto a las limitaciones de esta investigacion, ya que este pequeno
empirico proyecto de investigaciéon no incluye las perspectivas del padre, que
creemos que son igualmente importantes para fomentar y aumentar las habilidades

de alfabetizacion de sus hijos y que deberia tenerse en cuenta este aspecto en futuras
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investigaciones. Sin embargo cuando se frata de aplicar esta tecnologia productiva
en las escuelas de Japdn, asi como en Hoshuko, este estudio cualitativo a pequena
escala puede resultar crucial para profundizar nuestra comprension de cémo los ninos
bilingUes/biculturales utilizan la tecnologia dentro y fuera de la escuela, cdmo ven sus
padres esta tecnologia y su usos potenciales, ademds de proporcionar algunas ideas
sobre coémo la tecnologia podria ser utilizada para mejorar el aprendizaje de idiomas

de los estudiantes en el futuro.
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Resumen:

La gamificacion mediante el uso de videojuegos aun no se aplica por completo en el sistema
de educacién peruana, debido a factores como: inversion econdmica, probable provocacion
de ludopatias; o por el desconocimiento de su aplicacion. En este caso, se propuso incluir
videojuegos como gamificadores bdsicos de proyectos educativos para desarrollar el
pensamiento matemdtico en estudiantes de contextos vulnerables. El enfoque del frabajo fue
cuantitativo, de diseno experimental a nivel explicativo. La muestra fue de 79 estudiantes de
tercer y cuarto grado de primaria de tres escuelas de los distritos de Comas y Ventanilla en Lima,
Pery (M = 7,8 anos; D.E. = 1,44), estos fueron seleccionados de tres contextos determinados por la
zonificacién en sus respectivos distritos: a) asentamiento humano, b) asociacién de vivienda y c)
urbanizacién. Se utilizaron los instrumentos Evaluacién diagndstica enactiva, icdnica y simbdlica
y Prueba de precdlculo. Los resultados indicaron diferencias entre las mediciones pretest y
postest de la dimensidon cdlculo y operaciones de estudiantes pertenecientes al contexto
asentamiento humano, también se obtuvieron diferencias significativas en la comparaciéon de
indices de sujetos del contexto asociacion de vivienda y urbanizacién. En cuanto a la dimensién
razonamiento matemdtico, los datos reportaron diferencias en estudiantes del contexto
asentamiento humano y asociacion de vivienda; sin embargo, no se hallaron diferencias en el
grupo de estudiantes del contexto urbanizacién. Finalmente, el estudio contribuyd en la
comprensién de la gamificacion de proyectos educativos como acompanante de la
pedagogia o diddctica de las matemdticas en distintos contextos de vulnerabilidad.
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Proyectos educativos de gamificacidon por videojuegos: desarrollo del pensamiento numérico y
razonamiento escolar en contextos vulnerables

Palabras clave: Gamificacion; Pensamiento Aritmético; Proyecto Educativo; Videojuegos.

Abstract:

Gamification through the use of video games is not yet fully applied in the Peruvian education
system, due to factors such as: economic investment, probable provocation of gambling
disorders; or due to ignorance of its application. In this case, it was proposed to include video
games as basic gamifiers of educational projects to develop mathematical thinking in students
from vulnerable contexts. The work approach was quantitative, experimental design at an
explanatory level. The sample was 79 third and fourth grade elementary students from three
schools in the districts of Comas and Ventanilla in Lima, Perd (M = 7.8 years; S.D. = 1.44), these
were selected from three contexts determined by Zoning in their respective districts: a) Human
settlement, b) housing association and c) urbanization. The instruments Enactive, iconic and
symbolic diagnostic evaluation and Precalculus test were used. The results indicated differences
between the pretest and posttest measurements of the calculation and operations dimension of
students belonging to the human settlement context, significant differences were also obtained
in the comparison of subject indexes of the housing association and urbanization context.
Regarding the mathematical reasoning dimension, the data reported differences in students in
the context of human settlement and housing association; however, no differences were found in
the group of students in the urbanization context. Finally, the study contributed to the
understanding of the gamification of educational projects as a companion to the pedagogy or
didactics of mathematics in different contfexts of vulnerability.

Key Words: Gamification; Arithmetic Thinking; Educational Project; Video Game.
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1. INTRODUCCION

Los procesos educativos del aprendizaje hoy en dia exigen la aplicacion de
métodos educativos que permitan andamiajes cognitivos entre el docente y el
estudiante, mediante interacciones pedagdgicas IUdicas, significativas, v,
sobre todo, motivacionales. Parte de Ia industria de la recreacion y el ocio ha
aparcado momentdneamente en las aulas escolares, en especial, por el uso
de videojuegos como el aprendizaje informal inmerso en el contexto social
desde la ninez hasta la adolescencia (Scolari, 2018; 2016; 2013).

Los resultados de investigacion han acrecentado el interés por el uso de
gamificadores basados en plataformas de videojuegos en ordenadores (Li,
Cheng vy Liu, 2013), vy, la aplicacion de juegos virtuales a fravés de aplicativos
moviles (Martin, Gomez y Garcia, 2017). En especial, el uso de videojuegos en
clase, implica generar mejorias en el aprendizaje, especificamente, en el
desarrollo de competencias matemdticas (Glaser-Opitz y Budajovd, 2016), del
razonamiento (Dos Santos y Gomes, 2016; Fuentes y Quilcate, 2015; Ledn,
Lucano y Oliva, 2014), en la motivaciéon y la creatividad (Hervds, Ballesteros y
Corujo, 2018; Teixes, 2014), o en el desarrollo de funciones socio-emocionales y
en las funciones neuro-educativas (Revuelta y Pedrera, 2018).

Gamificar es el proceso activo, recreativo y motivacional del docente
cuya finalidad es regular los procesos de: a) aprendizaje, b) metacognicion, c)
evaluacién y d) reforzamiento. El proceso de ludificaciéon permite el desarrollo
de aprendizajes rigidos, los que, por lo general dependen de procesos
superiores complejos tales como la resolucién de problemas, resolucién de
operaciones, lectura y socio habilidad. Las evidencias actuales en
gamificacién por videojuegos han demostrado el desarrollo de procesos
cognitivos inferiores y superiores (Armier; Shepherd y Skrabut, 2016; Glaser-Opitz
y Budajovd, 2016; Martyniuk, 2018; Squire y Jenkins, 2003), el desarrollo de la
creatividad mediante la manipulacion estratégica de videojuegos (Contreras-
Espinosa y Eguia-Gomez, 2019), como también se han evidenciado resultados
positivos en los procesos de interaccion mediante la inmersidn de telefonia
movil en el aprendizaje de emprendedores de contextos universitarios (Garcia-
Ferndndez et al., 2017), esta forma de gamificacién se ha transfigurado como
una forma de vida de la etapa escolar mediante la educacién transmedia

para procesos educativos activos que utilicen las competencias digitales de
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los estudiantes (Establés, Guerrero-Pico y Contreras-Espinosa, 2019; Galindo-
Dominguez, 2019; Scolari, 2016). En ambos casos, la inclusion del videojuego
favorece la autoestima y motivacion hacia el pensamiento complejo (Aznar-
Diaz et al., 2017; Salas, 2017; Squire y Jenkins, 2003); aunque los sujetos que
participan en videojuegos son mds competitivos al aprender en la escuela o
fuera de ella (Salas, 2017; Tatli, 2018), aunque los aprendizajes sean complejos
en el aspecto académico como actitudinal, también se han reportado
evidencias que determinan comportamientos antisociales (Sola, Garcia y
Ortega, 2019).

Los juegos digitales tienden a promover nuevas formas de producir y
difundir conocimiento, reuniendo procesos fundamentales de socializaciéon del
individuo. Incluso mejoran la creacién ludica en el medio digital. Matins y
Giraffa (2015) sefalaron que la cultura ludica se implica en la de cibercultura.
La omnipresencia de las tecnologias digitales en el contexto sociocultural, asi
como el movimiento natural de los juegos y estos, a su vez, conllevan a la
difusion generalizada de los juegos digitales y la gamificacion en las praticas
coftidianas, en las cuales, también se desarrollan procesos de ejercitacion fisica
y emocional (Conde y Rodriguez-Hoyos, 2017; Galindo-Dominguez, 2019;
Guerra et al., 2018; Sdnchez, 2018; Scolari, 2016).

Algunos de los modelos presentes en la mecdnica del juego se aplican
como principios de la Gamificacion: narrativa, desafio, conflicto, cooperacion,
objetivos, niveles, reglas claras, esquema de ensayo y error, sistema de
Feedback y recompensa, diversion e interaccion (Conde y Rodriguez-Hoyos,
2017; Salen y Zimmerman, 2012; McGonigal, 2011; Scolari, 2013). Es decir, se
crean situaciones lUdicas capaces de movilizar e involucrar a la audiencia
para emprender acciones especificas, y, lograr la asimilacién del contenido.
La aplicacion del método de elementos de juegos digitales en actividades
gamificadas son iniciativas necesarias y cruciales para ayudar y actualizar
prdcticas pedagdgicas al contexto sociocultural de la cibercultura (Guerra et
al., 2018; Scolari et al., 2018; Torres et al., 2019).

El problema de conocimiento sobre las competencias matematicas se
centra en el desarrollo de las competencias matemdticas complejas como lo

son la numeracién, el razonamiento matemdtico, operacionalizacién,
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resolucion de problemas, entre otros. La numeracion es el proceso cognitivo
que establece micro procesos de pensamiento basados en la iconizacion,
simbolizacion y representacion del cdédigo numérico, en este caso, es
importante senalar que, la interaccidon pedagdgica verbal y semidtica entre el
estudiante y el proceso, desarrolla el concepto de nUmero y su asimilaciéon
(Siegler y Braithwaite, 2016). Aqui, los videojuegos han remarcado mejorias de
competencias acompanantes del desarrollo del nUmero como la atencion,
procesos de digitacion (Fanari, Meloni y Massidda, 2017) y la reflexion cognitiva
(Meloni et al., 2017; Fanari et al., 2017). Sin embargo, existen serias dificultades
para el docente cuando busca desarrollar el razonamiento y resolucion de
problemas en sus estudiantes, debido a cuatro razones o causas:

a) falta de discriminacién grdafico-numérica y la creatividad para resolver
problemas (D"’Amore e Fandino, 2013; D"Amore; Fandino e Marazzani, 2004);

b) desajuste representacional de la informacién verbal o escrita en la
memoria (D'’Amore e Fandino, 2006; D ’Amore, 2006; Flores y Rico, 2015;
Segovia y Rico, 2016);

c) la recarga cognitiva en la memoria de trabajo (Calsa y Furtuoso, 2015;
Séenz-Ludlow, 2016a, 2016b);

d) falta de uso de los saberes previos para el andlisis de resultados (Lubis y
Nasution, 2017; Higgins et al., 2016).

Ante esto, el sistema educativo actual y en si, el profesorado de la
escuela, necesitan gestionar la Introduccidon de actividades lUdicas
acompanadas de la tecnologia como base diddctica en la programacion
curricular tanto como en unidades de aprendizaje, con fines netamente
ergonémicos al proceso vital de los estudiantes.

Un componente de este proceso vital es la comunicacion, medio que
exige la transaccion de mensajes a fravés de medios digitales (redes sociales)
entre estudiantes y en cuyos espacios encuentran en los videojuegos medios
comunicativos de recreacién compartida (Establés, Guerrero-Pico y Contreras-
Espinosa, 2019; Sdnchez, 2018; Scolari, 2016). Otro aspecto vital para el
estudiante es la busqueda del friunfo. Respecto a esto, el estudiante asigna
significados de forma continua a sus acciones, ajusta necesidades diarias, 1o

exige sentirse motivado y reconfortado en la consecucién de nuevos objetivos,
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que, a fravés del algun videojuego, lo representa como ganancia de premios
(medallas).

Estos componentes del proceso vital estudiantil influyen en su mayoria en
estudiantes de contextos vulnerables, los cuales pueden sentirse excluidos por
necesidades econdmicas en tanto el docente utiice mds recursos
tecnoldgicos o mucho mas sofisticados, lo cual también representa un tipo de
exclusion digital (Chib, Bentley y Wardoyo, 2019). Lo descrito exige la
generacion de un curriculo de inclusion acorde a los gustos y necesidades de
los estudiantes, las que permitan afiatar diferencias sociales (Carrillo et al.,
2018). La inclusion también implica que todo estudiante consuma al mismo
nivel, ritmo y tipo de recursos que otros escolares. Los proyectos educativos son
programaciones que permiten atender las necesidades, debilidades vy
amenazas de contextos diferenciados (Barbosa y Moura, 2013), con ello, los
objetivos del proyecto educativo se cenfran en el desarrollo de la calidad
humana vy social del estudiante, y de sus capacidades y/o competencias
cognitivas.

De acuerdo a Valverde (2014), los proyectos educacionales con politicas
qgue impliguen tecnologias en la escolaridad, aperturan el acceso hacia la
culturizacion y a la adquisicion de recursos con equidad entre escolares.
Finalmente, estos proyectos para el aprendizaje sitian al estudiante en
aprendizajes centrados desde él y para él, es decir, la construccidon de
proyectos que lo incluyan como eje central de desarrollo (Blanchard y Muzds,
2016), exige la busqueda de las fortalezas y preferencias para aprender vy
desde ello, generar sus propios aprendizajes, estos también se hacen mds
significativos, tangibles y provocan autoexigencia académica como
recreativa.

Ante lo vertido hasta aqui, la revision de literatura permitié plantear el
siguiente problema: 3Serd posible producir efectos en el desarrollo del
pensamiento matemdtico de escolares en contextos vulnerables, si estos
reciben la diddctica basada en gamificacion mediante el uso de
videojuegos?, zqué semejanzas y diferencias pueden encontrarse en las

dimensiones del pensamiento matemdtico si el estudiante interactia con
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videojuegos en una temporalidad determinada?, estas preguntas provocaron

el planteamiento de objetivos en adelante.

2. METODO

El enfoque investigativo fue cuantitativo. El diseno del estudio es experimental,
ya que se buscd manipular la variable gamificacion por videojuegos para
verificar sus efectos en el pensamiento matemdatico mediante la comparacién
de datos obtenidos en evaluaciones pretest y postest. El nivel de la
investigacion es explicativo (Ander-Egg, 2016), ya que se estudiaron los efectos
de los proyectos educativos basados en gamificacion por videojuegos.

2.1 Objetivo de la investigacion

El objetivo de la investigacion fue establecer diferencias o similitudes
estadisticas que sustenten la mejora del desarrollo del pensamiento
matemdtico y sus dimensiones, luego de la experimentacion con estudiantes
de Educacion Primaria, quienes reciban las bondades diddcticas de proyectos
educacionales, basados en gamificacion de clases por acceso y uso de
videojuegos.

2.2 Parlicipantes

El grupo de participantes permitid reunir a estudiantes con similares
caracteristicas entre si. La variable de seleccion mdas definitoria fue el grado de
cursacion, en este caso se frabajé con estudiantes de tercer y cuarto grado de
Educacién Primaria de dos distritos de PerU: Comas y Ventanilla. La seleccion
de ambos contextos obedecid a las caracteristicas que representaban dichos
distritos, ya que, por acceso a determinados tipos de estudiantes, incluian
sectores considerados como vulnerables por diversos factores (econdmicos,

sociales, politicos, entre otros).

Tabla 1. Distribuciéon de estudiantes de acuerdo a la ubicacion sectorial en cada distrito
implicado en el estudio*

Distrito T'PO d'e, Gestion de m.ShTUC'On Cantidad de estudiantes
zonificacion** educativa
Ventanilla A.AHH. PUblica 31
Comas Asoc. Viv. PUblica 26
Comas Urb. Privada 22
Fuente: ndmina del alumnado de cada Institucion Educativa.
Notas: *Estudiantes (Media) = 7,8 anos / (D.E.) = 1,44; *A.AH.H. = Asentamiento humano; Asoc. Viv. =

asociacion de vivienda; Urb. = Urbanizacion.

La cantfidad total de muestra fue 79 estudiantes del tercer y cuarto grado

de primaria (g. masculino = 34 %; g. femenino = 66 %). Estos asistian a tres
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instituciones educativas ubicadas en tres sectores ubicados por la zonificacion:
a) Asentamiento humano, b) Asociacion de vivienda; y ¢) Urbanizacion. Esto se
desarrollé acorde al plano distrital de cada Municipalidad que dirigia cada
distrito. Por ofro lado, la seleccion de estudiantes acorde a la zonificacion fue
un criterio de seleccion de inclusion para el estudio. Sin embargo, se tuvieron

en cuenta los siguientes criterios de exclusion de nifos y ninas con:

a) Problemas cognitivos severos.

b) Problemas disruptivos dos (2) oportunidades en el dia.

c) Ausencia escolar de hasta un mes anterior a la aplicacién de los
proyectos.

d) Resistencia a la inclusion en el experimento en general.

Todos los participantes incluidos en el estudio participaron con el permiso
de sus padres o futores de familia, quienes dieron el consentimiento para que
sus hijos(as) parficipasen en la investigacion. Se excluyeron a aquellos que
presentaron problemas para adecuarse a los videojuegos por dificultades
visuales.

2.3 Instrumentos

Evaluacion diagndstica enactiva, icénica y simbdlica (EIS). Instrumento
elaborado para la investigacion con la finalidad de medir el pensamiento
numérico, preparada para ninos de siete y ocho anos de edad, cuyo rango
pertenece al tercer grado de Educacion Bdsica del Pery, el tiempo de
resolucién es de 30 minutos. Permite asignar valoraciones cuantitativas a las
dimensiones: a) cdlculo numérico y b) numeracién; en tres tipos de procesos
cognitivos: enactividad, iconicidad y simbolizacion. Se estructurd por 18 items,
y a cuyas respuestas se pueden asignar puntuaciones de consistencia
dicotdmica (acierto = 1 punto; error = 0 puntos).

Prueba de precdlculo (Milicic y Schimdt, 2002). Esta prueba se adaptd a
la edad de ocho y nueve anos de edad (tercer y cuarto grado de primaria). A
la consistencia en general se les incrementd su complejidad respecto a los
items originales, con el fin de equilibrar su estructura, ritmo y composicion al
instrumento EIS. Esta prueba permitid evaluar el razonamiento matematico en
tres dimensiones: numeracién ordinal, cardinalidad y conservacién. Para el

tercer grado de primaria se le otorgaron 15 minutos para su resolucion y a ninos
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del cuarto grado se asignaron 20. El instrumento quedd estructurado por 25

preguntas de calificaciéon dicotdmica (acierto = 1 punto; error = 0 puntos).

Tabla 2. Validez y confiabilidad de los instrumentos de investigacion

Instrumentos* Prome.d,io de volidezf‘ indice de cpnfiobilidod
(aceptacién en contenido) (Kuder — Richardson)
EIS >95% 0.91
Precdiculo >92% 0,89

Nota: * EIS= Evaluacién diagndstica enactiva, icdnica y simbdlica; Precdlculo = Prueba de precdlculo. ** El
proceso de juicio de expertos se realizd con cuatro expertos en diddctica de la matemdtica, especialistas
en Educacién Primaria; y también fue revisado por un metoddlogo de investigaciéon en matemdatica.

El proceso de validez se realizd6 mediante el andlisis de contenido de
ambos instrumentos, por lo que los expertos evaluaron los indicadores de
pertinencia, coherencia y estructuracion. El total de puntajes alcanzados
permitié obtener porcentajes que indicaron que los instrumentos eran validos
para la investigacion. En cuanto al proceso de fiabilidad, estos instrumentos se
aplicaron a 40 ninos y ninas de las instituciones educativas, que a su vez no
participasen en los experimentos desarrollados. Luego de tabular los datos en
el programa Excel, se calculd el indice de consistencia interna KR (tabla 2),
cuyos resultados se consideraron como confiables para su aplicacion en el
estudio.

2.4 Procedimiento

El experimento en general fue planeado a mediados del ano 2018, realizando
los acuerdos con la direccion de cada institucidon educativa. Los proyectos
educativos fueron formulados por estudiantes de una universidad privada de
Lima, como parte de un trabajo de investigacion compartido con el drea de
prdcticas pre-profesionales de la misma institucién. Previamente, el drea de
prdcticas pre-profesionales cedid el ingreso a las escuelas ubicadas en zonas
vulnerables del distrito de Comas y Ventanilla.

A través del frabajo compartido con las instituciones educativas (centros
de prdctica), los estudiantes seleccionaron los grados pertinentes para para el
trabajo pedagodgico. Los proyectos educativos se basaron en cinco
videojuegos comerciales y tres no comerciales (no muy conocidos por los
estudiantes) (figura 1), los cuales se implicaron en el estudio luego de indagar
en el alumnado semanas antes del mes de octubre. La programacion de los
proyectos educativos se establecid hasta fines del mes de diciembre, ello

permitid programar evaluaciones iniciales (pretest) y de fin de ano (postest); y
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asi evaluar las diferencias esperadas que indicasen el cambio en las

dimensiones del pensamiento matemdtico de los participantes.

Figura 1. Videojuegos y niflos(as) desarrollando actividades de gamificacion de los videojuegos
aplicados en clase.

Nota: Derechos reservados; A = Videojuego Bubble Shooter; B = Asphalt 8 Airbone; C = Scratch;
D = juego de pares de Bubble Shooter; E = ingreso al videojuego Asphalt 8 Airbone; F =
interaccién con el videojuego Plants & Zombies.

Los gamificadores (videojuegos) aplicados en clases de cada proyecto
acompanaron los ejercicios diddcticos de: a) resolucién de problemas, b)
operaciones, c) problematizacion (figura 2); entre otros. Los proyectos
educativos buscaron apertfurar en el estudiante la confianza y actitudes
necesarias para enfrentarse a tareas matemdticas con distinta naturaleza y
exigencia cognitivas: memorizacion, activaciéon, reaccién y evaluacion. Los
estudiantes realizaron algunos ejercicios demostrando que el desarrollo de las
actividades aumentaba su efectividad conforme se introducian en paralelo
nuevos videojuegos y las actividades matemdticas, estos videojuegos les
permitian ejecutarlos de forma individual como también en pares (figura 1).

Se introdujeron 8 videojuegos en el total de ejecucion de los proyectos
educativos. Cada proyecto constd de 60 sesiones de aprendizaje dedicados
al desarrollo del pensamiento matematico. Los recursos utilizados fueron laptop
y pc disponibles en el aula de trabajo o en laboratorios, todos los videojuegos
se instalaron con una semana de anticipacion de su aplicacidén en cada

proyecto.
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Figura 2. Tareas desarrolladas en los proyectos educativos.
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Nota: G = tarea de problematizacién y operacién; H = tarea de reconocimiento simbdlico.

Las sesiones de aprendizaje se desarrollaron en 45 minutos, en los cuales
los estudiantes se expusieron a los videojuegos en un aproximado de 15
minutos por sesion de aprendizaje. Una vez recogidos los datos de las
evaluaciones pretest y postest. Se decidié calcular su normalidad con las
pruebas Shapiro-Wilk y Kolmogdrov-Smirnov de acuerdo a cada muestra, con
el fin de establecer las pruebas estadisticas necesarias para analizar los datos

obtenidos como resultados.

3. RESULTADOS

3.1 Pensamiento matematico: Célculo y numeracién de acuerdo al contexto
vulnerable

En cuanto al pensamiento numeérico en las dimensiones cdlculo y numeracion,
se compararon los resultados de las mediciones pretest y postest, dicha
comparacion permitid obtener diferencias en el contexto vulnerable
asentamiento humano (Mdn (pretesty = - 12,371; Mdn (postest) = -15,402), las cuales

fueron significativas (Z = - 4,373; sig. = ,000; p <.001).
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Figura 3. Resultados descriptivos en el cdiculo y numeracién, de acuerdo a las evaluaciones
pretest y postest por el instrumento EIS en cada contexto evaluado.
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Nota: A.A.H. = asentamiento humano; Asoc. Viv. =asociacién de vivienda; Urb. = urbanizacién.

Estas diferencias también se han corroborado en el aumento del
porcentaje de estudiantes que obtuvieron el nivel alto en el estudio descriptivo
(figura 3). Por otfro lado, también se encontraron diferencias significativas en el
contexto de asociacion de vivienda (Mdn (pretest)y = - 11,405; Mdn (postest) = -
15,790; Z = - 3,2401; p <.005), al igual que en los estudiantes de la urbanizacion
(Mdn (pretesty = - 14,163; Mdn (postesty = -16,335; Z = - 4,591; p <.005). Ambas
manifestaciones también se evidencian en los niveles de logro alto en cada
contexto de acuerdo a las puntuaciones descriptivas obtenidas (figura 3).

3.2 Pensamiento matemdtico: razonamiento de acuerdo al contexto
vulnerable

El razonamiento matematico ha sufrido un cambio en los resultados obtenidos
por la prueba precdlculo en el asentamiento humano como en el contexto de
asociaciéon de vivienda. Mdas del 15 % de estudiantes doblaron sus
puntuaciones para ubicarse en el nivel alto (contextos: A.A.H.H. y Asoc. Viv.)

(figura 4). Respecto a las inferencias estadisticas, los datos calculados
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remitieron diferencias en la muestra de alumnos del asentamiento humano
(Mdn (pretest) = - 18,931; Mdn (postest) = -21,032; Z = - 5,6471; sig. = ,001; p <.005).

Figura 4. Resultados descriptivos en el razonamiento matemdtico, de acuerdo a las
evaluaciones pretest y postest por el instrumento precdiculo en cada contexto evaluado.

=== Postest - Precdiculo (AAHH) ==g=m Posiest - Precdiculo - [Asoc. Viv)
e=Fman

4]
1))

=== Pretest - Precdlculo [A.AHH)] refest- Precdlculo - (Asoc. Viv.)

Bdo Moderado Alio Bdo toderado Alto

e POstest - Precdlculo - (Urb.)

wte Pretest - Precdlculo - (Urb))

51%

2% 21%

Bajo Moderado Alto

Nota: A.A.H. = asentamiento humano; Asoc. Viv. =asociacién de vivienda; Urb. = urbanizacion.

Las diferencias también se encontraron entre las puntuaciones pretest y
postest del razonamiento matemdtico en escolares del contexto de
asociacion de vivienda (Mdn (pretest) = - 16,403; Mdn (postest) = -20,883; Z = - 4,423;
sig. = ,003; p <.005). Finalmente, se hallaron similitudes entre las mediciones de
puntuaciones pretest y postest en los estudiantes del contexto de urbanizacion
(Mdn (pretesty = - 13,501; Mdn (postest) = -14,636; Z = - 4,323; sig. = ,325; p >.005), por
lo que en esta muestra (Urb.), las diferencias fueron imperceptibles respecto a
los niveles alto y moderado, y que se obfuvo un crecimiento de 3 %

aproximadamente (figura 4).

4. DISCUSION/CONCLUSIONES
De acuerdo al objetivo del estudio, se planted inicialmente establecer las
diferencias encontradas en la comparacion de los datos obtenidos del

pensamiento matemadtico, antes y después de la aplicaciéon de proyectos
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educativos en tres muestras de escolares de contextos escolares de Ventanilla
y Comas.

Como primer resultado se hallaron diferencias en el componente
pensamiento numérico (cdlculo y numeracion) en el grupo de estudiantes
ubicados en los contextos vulnerables de tipo asentamiento humano,
incrementdndose en el 38 % de estudiantes de tercer grado de primaria
quienes desarrollaron las capacidades de cdlculo y numeracion, las
diferencias, que aunque fueran escasas, permitieron aceptar que al ejecutar
videojuegos como parte complementaria de cada proyecto, estos alumnos
lograron discriminar mejor las cantidades, incrementar su poder de
representacion simbdlico grafica, como también asignar mejor los codigos
numéricos a cantidades de elementos implicadas en problemas de distinta
indole.

Estas primeras evidencias sustentan los planteamientos y resultados
encontrados en investigaciones que asumen que los videojuegos son una
opcién para gamificar las clases de matemdtica de forma activa (Dos Santos y
Gomes, 2016; Glaser-Opitz & Budajovad, 2016; Teixes, 2014). La activacion de
procesos cognitivos de la matemdatica para desarrollar los micro procesos de
cdlculo y numeracién desde la aplicacion de estos proyectos educativos ha
demostrado que cada aprendizaje es menos rigido para los estudiantes all
momento de desarrollar una operacion matemdatica (Armier, Shepherd vy
Skrabut, 2016; Squire y Jenkins, 2003). Por otfro lado, es importante aceptar que
la complejidad se aminora en el estudiante cuando se acompanan las clases
a través de la competitividad (Galindo-Dominguez, 2019; Squire y Jenkins, 2003;
Tatli, 2018), esto permite desarrollar en los ninos y las ninas nuevos
planteamientos y replanteamientos al momento de enfrentarse a diversas
tareas matemdaticas como también ocurre en la resolucidon de problemas
(Hervds, Ballesteros y Corujo, 2018; Teixes, 2014).

La variable resolucion de problemas ha cumplido cierta exigencia en
esta muestra, como también en los estudiantes que asistian a escuelas de
contextos como asociaciones de vivienda y de urbanizacién, lo cual demostrd
que los videojuegos son recreativos en algunos ftipos de problemas

matemdticos, y en otros mds complejos, aportan el despliegue de sustancias
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quimicas cerebrales o neurotransmisores en el proceso de abordaje de las
matemdticas (Ledn, Lucano y Oliva, 2014; Revuelta y Pedrera, 2018; Salas,
2017).

El problema principal de la interrelacion pedagdgica entre el docente y
el estudiante es la capacidad de dar coherencia entre o que se ensena
(profesor) con lo que se asimila y acomoda (estudiante). Esta relacion es
compleja si se toman en cuenta que, en estos proyectos educativos en un
principio para los estudiantes fue complejo lograr numerar y realizar conteos
de forma ordenada y exacta, esto se encontrd en correspondencia con lo
mencionado por autores que aducen que los procesos atencionales y de
procesamiento operacional (memoria operativa) son cruciales para obtener
resultados eficientes en el alumno (D"Amore e Fandifo, 2006; D" Amore, 2006;
Fanari et al., 2017; Flores y Rico, 2015; Meloni et al., 2017; SGenz-Ludlow, 2016q),
aunque la socializacion sea influenciada por el uso precoz de tecnologias
acompanantes del aprendizaje en estudiantes de primaria (Sola, Garcia vy
Ortega, 2019).

En este escenario, la ensenanza, especialmente de estudiantes de
primaria, ha requerido que el maestro movilice una serie de conocimientos
que surgen de la multiples formas de interaccion (social, cultural, individual,
material, digital, entre otfras) que provoca. Es decir, de la immersion que hace
hasta las diferentes fuentes que implican su conocimiento. Y, el conocimiento
sobre los juegos, en particular los juegos y la educaciéon, se convierten en
desafios cognitivos para que el professor aproveche el aprendizaje de los
estudiantes. Se reafirma el papel del docente como aprendiza y mediador, y
asi como destaca la Unesco (2014), el docente como guardian y guia que
ayuda a los estudiantes a otorgar sentfido entre el aprendizaje formal e informal
que se producen en cualquier lugar.

Retomando el andlisis anterior, la recarga cognitiva suele perjudicar el
proceso aritmético en los estudiantes con menor tiempo de prdctica o
realizacion de los procesos de simbolizacion y asignacién del cddigo numérico
en las operaciones (Sdenz-Ludlow, 2016a, 2016b; Segovia y Rico, 2016). Sin
embargo, los resultados obtenidos, permiten rescatar que los procesos
diddcticos acompanantes (problematizacién y operaciones directas)

incidieron en el desarrollo de tales capacidades. Cabe senalar que los
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estudiantes necesitan acceder a la informacién del problema matematico de
forma activa para hallar soluciones, por cuanto, para ellos ha sido crucial que
aprendieran a simbolizar y codificar cantidades de forma fluida, esto provino
de los efectos que desarrolld la prdctica de los videojuegos aplicados en cada
clase.

Respecto a los resultados obtenidos en la dimensidn razonamiento
matemadtico, se hallaron diferencias estadisticas en las puntuaciones obtenidas
de los estudiantes de los contextos: a) asentamiento humano y b) asociacion
de vivienda. En cambio, las diferencias en el contexto de Urbanizacion fueron
imperceptibles. Una de las causas fueron que los estudiantes de dicho
contexto realizaban la prdctica diaria en operaciones de razonamiento en sus
propios hogares, lo cual acomodd sus procesos cognitivos inferiores para
razonar de forma matemdtica, incidiendo en altas puntuaciones que se
obtuvieron en las mediciones pretest y postest, aunque muchos de ellos se
ubicasen en el nivel moderado de rendimiento. Por otro lado, los estudiantes
de los contextos de asentamiento humano y de asociacidn de vivienda,
presentaron inicialmente bajo nivel de puntuacion antes de aplicar los
proyectos de gamificacion, cuyo hecho fue imperceptible en el grupo de la
Urbanizacion perdiendose el criterio de estabilidad como para encontrar
diferencias contundentes en este grupo.

En este punto es preciso entender que el 30 y 47 % del total de
estudiantes de estos contextos obtuvieron alto nivel en el razonamiento
matemdtico, debido, principalmente, a que desarrollaron la capacidad de
ajustar la informacidén verbal y escrita de las tareas aplicadas en el instrumento
de evaluaciéon a un modelo mental mds coherente y répido, esto ha sido
planteado antes por ofros estudios y propuestas similares para mejorar la
asimilaciéon (D°Amore e Fandino, 2006; D°"Amore, 2006; Glaser-Opitz y Budajova,
2016; Martyniuk, 2018; Siegler y Braithwaite, 2016). Los proyectos educativos
también incluyeron modelos de trabajo compartido para ejecutar los
videojuegos en clase, lo cual beneficié el trabajo cooperativo en la resolucién
de problemas que incluian mayor exigencia en el razonamiento matemadatico,
estas evidencias fueron también antes idenficadas en otros hallazgos y

planteamientos similares (Galindo-Dominguez, 2019; Garcia-Ferndndez et al.,
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2017; Salas, 2017; Tatli, 2018). Estas actividades permitieron que los estudiantes
se autoevalien y coévaluen con mayor constancia, y que no solo lo realizaran
como en una clase cofidiana de sus escuelas.

También se encontraron diferencias en cuanto al aumento de la
capacidad de razonamiento en estudiantes del contexto de asociacion de
vivienda, tanto en el nivel alto como en el nivel moderado. En cuanto al
razonamiento, los videojuegos que establecieron esta mejoria en la
capacidad de razonamiento, fueron Asphalt 8 Airbone y Plants & Zombies, ya
que estos producen el andlisis constante de escenarios que implican el
desplazamiento de personajes en escenarios con distintos grados de dificultad,
tanto para superar rivales antropomorficos como para obtener mejor
puntuacion en distintos niveles (level). Este punto es importante puesto que, los
estudiantes realizaban a cada momento procesos similares a los de
metacognicion, y de cuya aplicacion rescataron movimientos y operaciones
para cambiar constantemente de estrategia. En la actividad matemdatica,
este procedimiento apertura resultados matemdaticos cada vez mds exactos
en cuanto el estudiante recurra a ellos cada vez que realiza un error (Calsa y
Furtuoso, 2015; Glaser-Opitz y Budajovd, 2016; Lubis y Nasution, 2017; Martyniuk,
2018). Esta capacidad para darse cuenta de la existencia del error permite
aducir que los videojuegos implicaron el desarrollo de estrategias meta
comprensivas en situaciones matemadticas de alta demanda cognitiva.

El estudio contribuyd en la comprension de los procesos pedagdgicos
como procesos inferactivos entre el estudiante y el profesor, los cuales buscan
la mejora continua de la ensenanza como de la asimilacion y acomodacion
del aprendizaje, en este caso, la pedagogia se acompand de gamificadores
de acceso rdpido, y estos sirven como influencias directas o acompanantes en
el razonamiento como en la capacidad para realizar el cdlculo y numeracion.
En segundo lugar, la investigaciéon contribuyé en el conocimiento de los
estudiantes para aprender mediante tipos de gamificacion, esto permitid
visualizar e identificar que estos prefieren aprender mediante la competencia,
pero a su vez, prefieren aprender mediante el frabajo cooperativo. La forma
de participar en un videojuego como contrincantes pudo mejorar las formas

para aprender ante un ejercicio matemdatico.
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Finalmente, el contexto de vulnerabilidad permite el desarrollo de
competencias matemdticas si el estudiante se encuentra motivado, sus
actitudes cambian hacia aprendizajes mdas complejos y cada vez mds
exigentes. Los procesos de gamificacion por videojuegos permitieron tomar el
medio virtual como herramienta para mejorar la creatividad en los estudiantes
para resolver un problema como operaciones matemdticas. Ante esto, es
importante recomendar que los directivos educativos rompan los estereotipos
de ensenanza en sus profesores, quienes hacen pedagogia con recursos
elaborados por ellos mismos, sin aceptar que la actitud y competencias de 1os
estudiantes obedecen a la era digital actual en la que ellos se encuentran

inmersos.
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Resumen:

Tradicionalmente, el dmbito del videojuego ha afrontado una percepcién social peyorativa e
incluso despectiva: de estos productos se ha dicho que favorecen el sedentarismo y propician la
obesidad infantil, que elevan los indices de violencia, que evaden de la realidad... Incluso se ha
categorizado la adiccién a los mismos como trastorno mental, segin la OMS. Sin embargo,
como veremos a lo largo de este articulo, los videojuegos han demostrado tener numerosas
posibilidades en diferentes dmbitos alejados de lo IUdico: Medicina, Educacidn, Psicologia,
transformacion social... Asi, el objetivo que perseguimos es visibilizar las posibilidades educativas
de los videojuegos, y no Unicamente de los juegos serios (entendidos como aquellos cuyo
objetivo principal es la formacion, minimizando la importancia del aspecto IUdico), incidiendo
particularmente en el dmbito de la Diddctica de la Lengua v la Literatura. Para ello, llevaremos a
cabo una revision bibliogrdfica de interés para la investigacion, ofreceremos una primera
propuesta de catalogaciéon de videojuegos atendiendo a criterios narrativos y literarios y
concluiremos con un breve andlisis narrativo y literario de dos videojuegos de relativa
popularidad que, por sus caracteristicas, resultan representativos de este planteamiento.

Palabras clave: Videojuegos; Diddctica; Literatura; Lengua.

Abstract:

Traditionally, the field of videogames has faced a pejorative and even derogatory social
perception: of these products it has been said that they favour sedentary lifestyle and promote
childhood obesity, which increase the rates of violence, which evade redlity ... Even the
addiction to them as a mental disorder, according to the WHO. However, as we will see
throughout this article, video games have proven to have numerous possibilities in different areas
far from the playful: Medicine, Education, Psychology, social transformation ... Thus, the objective
we pursue is to make visible the educational possibilities of video games , and not only serious
games (understood as those whose main objective is training, minimizing the importance of the
playful aspect), particularly affecting the field of Didactics of Language and Literature. To do this,
we will carry out a bibliographical review of interest for research, we will offer a first proposal of
cataloging videogames according to narrative and literary criteria and we will conclude with a
brief narrative and literary analysis of two videogames of relative popularity that, due to their
characteristics, They are representative of this approach.
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1. INTRODUCCION

En plena era de la informacion, Internet, las redes sociales o los teléfonos
inteligentes son solo algunas de las multiples alternativas digitales de que
disponemos para estudiar, trabajar, ocupar nuestro tiempo de ocio... Los
videojuegos son, denfro de dichas alternativas, una de las mdas empleadas y
disfrutadas. Ya en 2010, el Ministerio de Cultura espanol reconocid el valor
cultural que suponen los videojuegos y apoyd el nacimiento de la Academia
de las Artes y las Ciencias Interactivas, la cual otorga, desde entonces,
galardones anuales a diferentes aspectos (apartado grdfico y musical,
guion...).

Angeles Gonzdlez Sinde, la entonces Ministra de Cultura, declard
ademds que ‘“los videojuegos son patrimonio. Aportan innovacién
tecnoldgica, creativa y estética a la sociedad. Su modernidad los entronca
con el arte contempordneo”. Y eso no es todo. Segun datos de la AEVI,
constituyen también la primera opcidon de ocio interactivo, suponiendo su
consumo un impacto del 0'11% del PIB espanol (3577 millones de euros).
Durante 2018, la industria del videojuego facturé 1530 millones de euros, frente
a los 625 millones de euros de la industria del cine o los 689 millones de euros de
la produccion musical, segun Statista. Mdas alld de su impacto econdmico, no
podemos perder de vista la proliferacion de eventos especializados, como las
Games Week de Madrid y Barcelona, el Video Game Comic de Alicante o, en
el dmbito académico, congresos como el de Videojuegos y Educacion o el de
Historia y Videojuegos. Es, por tanto, innegable que el videojuego ha llegado
para quedarse y que cada vez estd presente en mds dmbitos de nuestras
vidas. Para los jovenes, ademds, son ya parte de su cultura.

Segun la AEVI (2018), un 53% de los usuarios y usuarias de videojuegos se
sitan en la franja de entre los 11 vy los 34 anos de edad. Es por esta razdn, junto
con la mala prensa asociada a prejuicios como la obesidad infanfil, el
sedentarismo, el aislamiento o el incremento de comportamientos violentos,
que se han generado una serie de preconceptos peyorativos y despectivos
hacia el uso de videojuegos por parte de ninos y jdvenes. Sin embargo, en los
Ultimos anos han nacido multiples aproximaciones al dmbito del videojuego
que, lejos de apoyar estas concepciones negativas del mismo, lo relacionan

con dreas enteramente alejadas de lo IUdico. Entre ellas, encontramos la
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Medicina, que aprovecha la realidad virtual para facilitar las rehabilitaciones
fisicas de sus pacientes; la Psicologia, que emplea estos productos para
aproximarse a personas con autismo interesadas en los mismos y hdbiles en su
manejo; la formacion profesional -los juegos de simulacion son ya un referente
en el campo de la aviaciéon, la conduccién, el militar y, nuevamente, la
medicina (PNAS, 2018)- o la transformacion social (Gonzdlez Tarddn, 2014).

Si nos enfocamos en el dmbito de la diddctica, enconframos, por
ejemplo, los trabajos del grupo Videojuegos y Educacion de la Universidad de
Valencia (Sanchis y Peris, 2013). Afinando hacia lineas pedagdgicas mds
completas, contamos con el empleo de los videojuegos para el aprendizaje
de segundas lenguas (Calvo Ferrer, 2012) o para contenidos matemdticos
(Serna-Rodrigo y Cardell, 2017), entre ofros. En cuanto a la Diddctica de la
Lengua, existen, ademds, preocupaciones referidas, entre otras cosas, a los
hdbitos de lectura (Dezcallar, Clariana, Cladelles, Badia y Gotzens, 2014) o a la
reduccion de los niveles de competencia lectora (Ennemoser y Schneider,
2007).

A la vista de estos planteamientos, nuestra linea de investigacion
defiende que es el momento de dejar atrds el prejuicio ocasionado por el
desconocimiento. No son pocos los tfitulos que, no solo alejan a sus usuarios de
la lectura de textos tanto escritos como audiovisuales, sino que dependen de
esta para poder alcanzar su desenlace. Resulta dificil imaginar una historia de
Final Fantasy, un caso de Phoenix Wright o una aventura Pokémon sin apoyar
sus framas en el texto escrito, planteamiento que se ve de un modo adn mds
claro si pensamos en novelas visuales y aventuras graficas.

Ademds, la lectura en los videojuegos no constituye una actividad
pasiva, sino un medio para un fin: requiere la atencién y la implicacién del
jugador para que los sucesos vayan aconteciendo, poniendo en sus manos,
por tanto, el ritmo y el avance de la historia. Nuestra propuesta pretende
aportar una perspectiva del videojuego no serio que valore sus posibilidades
narrativas, literarias y culturales como aliadas para aproximar a los jovenes a
contenidos propios del drea de Lengua vy Literatura. Asimismo, se proponen y
analizan brevemente algunos titulos, de diferentes anos y plataformas, que

podrian contribuir a alcanzar los objetivos diddcticos planteados. Con esto,
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perseguimos visibilizar las posibilidades que ofrecen los videojuegos en materia

educativa en general y en diddctica de la lengua vy la literatura en particular.

2. METODO/DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA DE INNOVACION

La primera parte de este trabajo la constituye una revisién tedrica acerca de
tres pilares fundamentales: lectura, videojuegos v, por supuesto, cdmo ambas
cosas se relacionan en el dmbito diddctico.

Nuevos lectores para nuevas lecturas.

Es habitual que, al escuchar a alguien afirmar que lee, nuestro
pensamiento vigje sin dilacion a los libros en formato papel, seguramente, del
género narrativo y de un cierto grosor. Con menor frecuencia se nos pasa por
la mente que esa persona lea cémics, periddicos, foros en Internet o articulos.
Esto no se debe a una mala definicion del acto lector, sino a la percepcion
que hemos ido desarrollando paulatinamente gracias a nuestro entorno y que
nos hace llegar a esa conclusién: al hecho de que leer es un proceso
inherente a los textos narrativos en formato papel; sin embargo, un texto
narrativo es aquel que relata historias protagonizadas por personajes, reales o
ficticios, en las cuales suceden ciertos acontecimientos en un espacio y tiempo
dados por el autor o la autora. Estas caracteristicas se cumplen, sin duda, en
numerosos libros, pero también en ofro tipo de productos.

También consideramos interesante plantearnos qué es leer. Segun Solé
(1992),

«leer es el proceso mediante el cual se comprende el lenguagje escrito. En esta
comprension intervienen tanto el texto, su forma y su contenido, como el lector,
sus expectatfivas y sus conocimientos previos. Para leer, necesitamos,
simultdneamente, manejar con soltura las habilidades de decodificacion y
aportar al texto nuestros objetivos, ideas y experiencias previasy.

Partiendo de esta concepcidén, zrealmente podemos afirmar que la
persona lectora Unicamente lee librose Como ya hemos indicado
anteriormente, nos encontramos en plena era de la informaciéon vy, en
consecuencia, Internet, dispositivos inteligentes, videojuegos y redes sociales -
entre ofros- son las principales fuentes para sus usuarios: tantfo para el ocio
como para la busqueda de informacidon, para compartirla o, sencillamente,
para comunicarse. Dadas estas circunstancias, han proliferado espacios
virtuales que nos dan la posibilidad de leer: foros especializados en casi

cualquier temdtica, portales de noticias, blogs, revistas digitales... y, en
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consecuencia, han surgido nuevas prdacticas lectoras que podemos englobar
bajo el término LIJ 2.0 (Rovira, 2015), el cual abarca también la lectura
multimedia y, entre ellas, los videojuegos y todo producto generado en torno a
ellos (wikis, gameplays, fanfiction...).

Esta idea rompe con el planteamiento que ofreciamos anteriormente,
segun el cual solo percibiaomos como lectura los textos escritos v,
preferiblemente, en formato papel. Segun la RAE, leer es, en su segunda
acepcion, «comprender el sentido de cualquier tipo de representacion
grdfican. Tomando como referencia esta definicion, podemos asumir que
somos también capaces de leer imdgenes o cualquier tipo de contenido
audiovisual que haya sido elaborado con un fin comunicativo. En estos casos,
dejamos de hablar de textos escritos para encontrarnos con textos visuales
que bien pueden ser estdticos (una fotografia, un cuadro...) o dindmicos (una
pelicula o un videojuego, entre ofros). Ademds de poder complementarse a la
perfeccion con los textos escritos (como podemos apreciar en un cémic, por
ejemplo), entenderlas es un procedimiento natural para el ser humano, mucho
mdas que la decodificacidon de un sistema arbitrario de signos como es el
alfabeto.

Con la aparicidon de estos nuevos textos y soportes de lectura, parece
l6gico pensar que el modo en que leemos también ha cambiado. No
seguimos del mismo modo la historia de una novela que un blog de vigjes
dividido en secciones de las cuales solo nos interesa una, o que un videojuego
basado en analepsis: ahora, somos también lectores digitales. El modo que
tenemos de afrontar una lectura, viajando entre hiperenlaces y relacionando
obras de diferentes plataformas multimedia, dista mucho de la lectura
ordenada y lineal propia de los libros en formato papel. Liegados a este punto,
consideramos necesario hacer referencia a un concepto: el hipertexto:

Estos modos de leer textos digitales, hipertextos, son distintos a los que se
hacen de los textos impresos. Un hipertexto es un flujo de textos en soporte
electrénico y su particularidad es que presenta vinculos de unos textos con
otros textos, sin limite de continuidad, ya que los enlaces pueden llevar a
cualquier tipo de informacién textual, desde una narracién, pasando por la

pdgina web de un periddico, hasta una enciclopedia comun o cibernética.
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El hipertexto ofrece varios itinerarios de lectura y se lee lo que se elige
leer, y esa es la esencia de su cardcter. El lector del hipertexto, ademdas de
saber técnicas bdsicas de uso de ordenadores, ha de acostumbrarse a la
sensacion de no controlar la extension de la informacion, de no saber, como lo
puede saber de una en papel, cudndo se acabard y qué hay detrds de cada
pdgina. Son opciones de lectura abiertas a otras y otras opciones, pero que
son dificiles, por no decir insoportables, de aplicar a un libro extenso o un texto
extenso y que requiere cierto detenimiento. (Lluch, Barrena, 2007, 3).

Dado lo expuesto anteriormente, el hecho de que el modo en que
leemos ha cambiado, tomando diferentes sentfidos y funcionamientos se
vuelve algo obvio y justificado. Tratar, por tanto, de separar productos
culturales como el cine o los videojuegos de la lectura se vuelve una tarea
imposible. Somos conscientes de que no toda produccidén va a tener una
calidad deseable, pero es posible realizar una seleccion de titulos que pueden
tanto contribuir al desarrollo lector como nutrir el bagaje cultural y literario de
SUS UsuQrios y usuarias.

Videojuegos. Hacia un marco conceptual.

Previaomente, hemos concluido que es posible incluir los videojuegos en
la categoria de textos visuales pero, gpor quée 3Cudles de sus rasgos
caracteristicos nos permiten reafirman esta idea?

Para comenzar, es necesario definir el término «videojuegon. Si volvemos
al DRAE, se trata de “un dispositivo electronico que permite, mediante mandos
apropiados, simular juegos en las pantallas de un televisor o de un ordenador”;
sin embargo esta definicidon resulta insuficiente y, ademds, no tiene en cuenta
la creciente variedad de hardware para videojuegos que se estd
comercializando. Para dar un paso mds alld en la busqueda de una definicidon
adecuada, Gonzdlez Tardon (2014) atendié a su composicidon morfoldgica:

«Videojuego es una palabra compuesta cuya division es video, que indica que
el soporte o salida de datos fundamental es la imagen, y juego, que es lo que
confiere dificultad a su discriminacion pero también es su potencial diferencial
respecto a otfras tecnologics. [...] Tras una revision bibliografica exhaustiva se
observd que existian cuatro lineas de definicion [...] la ofrecida desde la teoria
humanista del juego, la surgida desde la teoria matemdtica del juego, aquella
desarrollada desde el diseno prdctico de juegos de mesa y la propuesta por la
sociobiologian (Tarddn, 2014, p.15).

Gonzdlez Tarddn analiza diversas corrientes que podrian influir en las

caracteristicas que hacen a un videojuego como tal. Desde el Humanismo, el
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juego se percibe como «una accion libre ejecutada ‘como si’ y sentida como
situada fuera de la vida corriente, pero que, a pesar de todo, puede absorber
por completo al jugador [...], que se ejecuta dentro de un determinado
tiempo y en un determinado espacion (Huizinga, 1938). La teoria matemdtica,
por su parte, incide en la importancia de las normas: rasgo presente en casi
cualquier juego o videojuego. Asi, Von Neumann y Morgenstern (2004) senalan
en su libro, Theory of Games and Economic Behavior, de 1944 que «un juego
es, simplemente, la totalidad de normas que lo describen. Todas las formas en
las que es usado son entendidas como jugam (p. 49). Un tercer enfoque es el
del diseno de juegos de mesa, que aporta un elemento mds al juego: el arte.
En esta linea, Costikyan (2007) nos dice que «Un juego es una forma de
expresion artistica en la que los participantes, llamados jugadores, toman
decisiones para manejar recursos € intentan alcanzar una metan. Finalmente,
resulta interesante tener en cuenta la perspectiva sociobioldégica, tomando
como representante a Wilson (1980) y su vision de que los juegos son un
conjunto de actividades, con frecuencia sociales, que resultan placenteras.

Gracias a todas estas aportaciones y, especialmente, la cohesion entre
las mismas, podemos ofrecer una definicidon propia de qué son un juego vy, por
extension, un videojuego (Serna-Rodrigo, 2016):

«es un soporte de expresion artistica a través del cual los jugadores tratan de
alcanzar un objetivo en un espacio y tiempo concretos -con frecuencia, de
forma colaborativa-, a través de una toma de decisiones propia y respetando
unas normas establecidas; un videojuego, a su vez, seria aquel que recrea
todas estas caracteristicas a través de un soporte audiovisualy.

Si bien se trata de una definicidon susceptible de resultar limitada, es
compatible con ofras que diferentes autores, como Darley (2000) o Clais y
Dubois (2011), han desarrollado a lo largo del tiempo.

Habiendo asentado algunas ideas generales acerca de la lectura y los
videojuegos, resulta de interés afianzar el papel que estos Ultimos pueden
acometer en el campo de la diddctica para, posteriormente, relacionar los
tres conceptos en nuestra propuesta
Posibilidades del videojuego como elemento diddctico.

En el dmbito de la Diddctica de la Lengua vy la Literatura se ha buscado
desde hace fiempo una renovacion metodoldgica a causa de, enfre ofras

cosas, el hecho de que «os modelos diddcticos no resultan eficaces ni
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responden a las necesidades de una formaciéon literaria y personal. La
ensenanza de la literatura aun arrastra el peso de una concepcion tradicionaly
(Mendoza, 2008).

Existen investigaciones que abogan por el papel de los medios
electréonicos en el desarrollo de las ninas y los ninos (Dye, Green y Bavelier,
2009; Aleks Krotoski, 2010), e incluso se ha determinado, a fravés de las mismas,
que el uso (responsable) de videojuegos puede suponer una mejora en el
rendimiento académico (Sedeno, 2010).

Tal y como afirma Calvo (2012) en su tesis doctoral, «todos los
videojuegos, en cuanto herramientas eminentemente prdcticas, generan
aprendizajey, si bien es importante aprender a identificar los mds adecuados
entre toda la oferta existente. Partiendo de esta idea y teniendo en cuenta
que los modelos de ensenanza tradicionales generan cierto rechazo tanto en
el alumnado como en parte del profesorado; la aparicion de los nuevos
soportes de lectura y el cambio de perfil del lector, como hemos senalado
anteriormente, y la motivacion e intereses de los alumnos y alumnas en la
actualidad, parece loégico apostar por una innovacion tecnolégica que
incluya, entre otras propuestas, los videojuegos.

No buscamos sustituir la clase de Lengua vy Literatura por una
dedicacion total a estos productos, sino tomarlos en cuenta y trabajarlos de
manera eficiente e interesante para la adquisicibn de determinados
contenidos y competencias. Para ello, podemos emplear videos, gameplays,
juego de determinadas pantallas o escenas que estén relacionadas con
nuestros objetivos, etcétera. Los videojuegos, ademds, pueden ser la causa de
gue incluso quienes son mds reacios a tomar un libro se acerquen a los textos
narrativos sin apenas ser conscientes de ello.

A raiz de todo lo anterior, podemos percibir que los videojuegos no
Unicamente son textos visuales, sino que, ademds, presentan elementos
propios de los textos narrativos: personajes, desarrollo de la accién,
contextualizacion en tiempo y espacio y una potente intencion comunicativa.
Ademds, el videojuego responde a la necesidad del juego, instrumento
fundamental de aprendizaje, con las innovaciones digitales de los siglos XX y
XXI (Scolari 2013a) y demostrando ser una gran herramienta, previa seleccion

del tfitulo adecuado en funcidén de nuestros objetivos e intereses. Existen, por
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supuesto, videojuegos que no implican necesariamente una propuesta
narrativa o literaria (simuladores de fUtbol o conduccioén, juegos serios para el
dibujo o las matemdticas...), por lo que es importante seleccionar obras
adecuadas como las que mostraremos en el epigrafe de resultados. Para
identificarlos y sacar provecho de ellos adecuadamente es fundamental
entender qué encierra en términos de narracién. La principal caracteristica
qgue poseen es lo que Martin Rodriguez (2015) denomina «retronarratividady,
entendida como la capacidad que tiene el juego para alterar el mensaje
elaborado por el receptor, lo que le permite interpretar el argumento del juego
o elaborar uno propio.

En este sentido, consideramos necesario hacer referencia a Turridn,
quien medita acerca de «la necesidad de combinacidon de los conceptos
surgidos a ambos lados del debate ludologia/narratologia para poder abordar
un andlisis riguroso de las posibilidades expresivas y la experiencia de
recepcion de las mismas [las obras digitales]» (Turriéon, 2014). Al final, cada
jugador o jugadora hace suyo el juego, sintiendo la historia del mismo de un
modo diferente en funcidon de sus conocimientos y experiencias. El nivel de
implicacion en el desarrollo de la historia a través de la interaccion con el
juego hace que resulte enormemente atractivos y facilita la inmersion en el
mismo. Los videojuegos son, en esencia, divertidos, y en ese rasgo reside su
fuerza y su potencial como elemento educativo, pero es necesario emplearlos
de un modo adecuado y con unos objetivos claros con el fin de evitar un mal
uso, no solo a nivel diddctico, sino también de usuario.

En el siguiente epigrafe, ofrecemos una propuesta de clasificacion para
los videojuegos en funcidon de sus aportaciones narrativas y/o literarias, sus
relaciones transmedidticas, etcétera. Del mismo modo, realizamos un breve
andlisis de dos juegos comerciales con el fin de visibilizar en ellos diferentes
aspectos relacionados con el dmbito de la Diddctica de la Lengua vy la

Literatura.

3. RESULTADOS
Los videojuegos han sido clasificados, tradicionalmente, desde diferentes

perspectivas, siendo la mds conocida la que viene determinada por sus
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mecdnicas. El usuario medio distingue entre juegos de accidén, de plataformas,
de rol, simulacion y perspectiva en primera persona sin ningun problema.
También el sistema PEGI es fdcilmente reconocible, ya que nos ayuda a
delimitar los videojuegos para diferentes franjas de edad en funcion de sus
caracteristicas mds resenables: si muestran violencia, drogas o lenguaje adulto,
la edad recomendada de dicho juego ascenderd hasta los dieciséis o los
dieciocho anos con respecto a otros.

Sin embargo, nuestro enfoque parte del drea de Diddctica de la
Lengua y la literatura, por lo que serd donde concentraremos nuestros
intereses. El grupo E-Lectra ya nos ofrecidé unos ciertos criterios de seleccion
aplicables a libros electrénicos, aplicaciones moviles y literatura digital en
general (Garcia Rodriguez y Gdmez-Diaz 2018; Gémez-Diaz y Garcia Rodriguez
2018). Cuando analizamos un videojuego, tenemos en cuenta el contenido
gue nos ofrece desde diferentes elementos: texto, apartado grdfico, banda
sonora... Siendo el primero fundamental desde nuestra perspectiva: la
presencia del texto es un rasgo fundamental para nuestros intereses y, por
supuesto, no debemos perder de vista que esta puede ser leida, escuchada,
interpretada... o simplemente vista.

En investigaciones previas (Serna-Rodrigo, 2016) ya se ofrecié una
clasificacion inicial de videojuegos en funcién de sus caracteristicas literarias y
narrativas, sin tener en cuenta sus mecdnicas, su hardware, su desarrolladora...

Dicha clasificacidn se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Clasificacién de videojuegos en funcién de sus posibilidades narrativo-literarias.

Clasificacion Justificaciéon Ejemplos
Aventuras grdficas  Videojuegos interactivos basados en -El Hobbit, la aventura
investigacion, conversaciones y empleo original
de objetos a través de una interfaz. -Don Quijote

-Monkey Island
-Broken Sword

Narrativa digital Historias disehadas para jugadores a -DotHack. Project
través del soporte-videojuego y que se -World of Warcraft
desarrollan gracias a las funcionalidades -Beyond: two souls
del hardware en cuestion. -Her story

Diseno de mundos Videojuegos que facilitan herramientas a  -The Sims
posibles sus jugadores para disenar sus propios -Little Big Planet
espacios, personajes y aventuras. -Spore
-Minecraft
Presencia de Videojuegos que incluyen elementos -The Witcher
elementos y/o concretos de obras literarias ya existentes:  -Uncharted
referencias personajes, mundos, aventuras... -Dante’s Inferno

literarias -Child of Light

Reproducciones  Videojuegos que reproducen, con -El Senor de los Anillos: juego
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y/o adaptaciones relativa fidelidad, obras literarias ya uno
directas publicadas: novelas, cémics, peliculas... -Harry Potter
También incluimos aquellos titulos que -The wolf among us
han dado pie a una posterior obra -ABC Murders. Agatha
literaria. Christie

Fuente: Elaboracion propia a partir de Serna-Rodrigo (2016)

Esta clasificacion puede servir de base para una primera seleccion de
videojuegos que contribuyan al desarrollo de las competencias lectora y
literaria de sus usuarios, pero no es Unica, sino que puede nutrirse con otras
aportaciones. Por ejemplo, desde la bibliotfeconomia (Ordds, 2019) o mediante
el diseno de criterios de seleccion de la lectura digital (Rovira-Collado y
Liorens-Garcia, 2019).

Ya nos hemos referido a la importancia que la narrativa tiene en el
desarrollo de un juego, asi como en el modo en que llega hasta sus jugadores
y jugadoras y les afecta o anima a deconstruir y reconstruir la historia en
funcidén de sus circunstancias. Resulta fundamental valorar en qué medida
sucede esto. En funcidn de la importancia que la narrativa cobra en un
videojuego, por encima o por debajo de otros elementos como el apartado
sonoro, el grdfico o las mecdnicas, dicha inmersidon e implicacion por parte del
usuario se verd incrementada o disminuida. También en este sentido influye la
sensacion de libertad: el nivel de interactividad que el juego nos permite; las
sensaciones son diferentes cuando jugamos en una plataforma, como la saga
Super Mario, con su historia cerrada y basada en una sucesion de pantallas y
cuando jugamos a un drama inferactivo movido por la foma de decisiones,
como sucede en multiples propuestas de David Cage. Explicado de un modo
muy superficial, distinguimos entre tres categorias atendiendo al grado de
importancia que la carga narrativa tiene en los videojuegos: narrativa
superficial, narrativa asociada a la literatura y narrativa introspectiva.

En el caso de la superficial, los videojuegos dejan recaer el peso de su
funcionamiento en las mecdnicas, quedando asi la narrativa entre bastidores
(que no desapareciendo o viendose anulada); esto sucede en juegos como
las sagas de Pokémon o de Crash Bandicoot y, aungue resulte increible dada
su historia, Monkey Island, pues lo que define a este juego es, entre otras cosas,
su sistema de point and click. La narrativa asociada a la literatura se apoya y
desarrolla recurriendo a estructuras temdticas (la fantasia, el terror...), figuras

literarias (guinos a diversos personajes o roles de personaje) o arquetipos (el
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vigje del héroe, Cenicienta, chico conoce chica...), mitos y leyendas. Esto
tiene lugar, principalmente, en novelas visuales, como Hotel Dusk: habitacion
215 o simuladores sociales como los denominados otome (juegos de citas),
como lkémen Vampire.

Por Ultimo, distinguimos la narrativa infrospectiva: aquella que se presta
a que la jugadora o el jugador sean quienes construyen la historia; que ideen
estrategias, tomen decisiones y sientan como propias las consecuencias de sus
actos en el juego. Esta clase de narrativa, la mds inmersiva, libre y amplia, nos
permite plantear al usuario dilemas morales (eutanasia, encubrimiento de
crimenes, secretos...) y permite una mayor rejugabilidad. Es propia de dramas
interactivos (Defroit: Become human) y juegos basados en la mecdnica de
“elige tu propia aventura”. Recogemos estas tres categorias junto con algunos

ejemplos de videojuegos para cada una en la Tabla 2.

Tabla 2. Clasificacién propia de videojuegos atendiendo a su narrativa.

Clasificacién Justificacion Ejemplos
Narrativa superficial Relegada a un segundo -The secret of Monkey
plano, por detrds de las Island (1990)
mecdnicas del juego -Saga Crash Bandicoot
(1996)
-Pokémon Cristal (2000)
Narrativa asociada a la Influida por estructuras, -Kingdom Hearts (2002)
literatura temdticas, persongjes... -Hotel Dusk: Room 215
propios de la literatura (2005)
-Child of light (2014)
Narrativa introspectiva Facilitadora de la creacion  -Persona 4 (2008)
y el desarrollo de la historia -Journey (2012)
por parte del usuario -Detroit: become human
(2018)

Dada esta aproximacién a la seleccién de videojuegos de interés para
el desarrollo de la lectura, el conocimiento de las narrativas y la identificacion
de elementos propios de la Lengua vy la Literatura, concluimos esta propuesta
con un breve andlisis de dos videojuegos comerciales (no serios) atendiendo a

lo previomente expuesto.

Child of light (Ubisoft Montreal, 2014)
Este fitulo indie goza de una gran popularidad entre los usuarios. Tanto su

apartado artistico como su guion y su musica lo convierten en una obra Unica.
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El principal aspecto que, desde nuestra perspectiva, cabe destacar, es la
estructura de su historia, similar a la de un cuento. Las tres partes cldsicas de
dicha estructura: planteamiento, nudo y desenlace, estdn perfectamente
delimitados por los sucesos y etapas del propio juego. Ademds, entre sus
personajes identificamos numerosos estereotipos propios de los cuentos
populares: la madrastra y las hermanastras, el gdélem, el hada buena, el
dragodn... Aunque tanto las cinemdticas como los didlogos pueden leerse en
pantalla, como apreciamos en la Figura 1, nos acompana en todo momento
un texto oral: una voz en off que narra la historia ddndole una entonacion

propia de un cuentacuentos.

Figura 1. Texto de Child of Light.

Fuente: hitp://cort.as/-Ru3l

Oftro rasgo particular de Child of Light es el hecho de que estd narrado
en verso. No se frata de poesia profunda, sino de rimas sencillas que lo dotan
de musicalidad vy ritmo, una caracteristica que resulta perfecta para, por
ejemplo, realizar un acercamiento a la lirica con ninos y ninas Mds pequenos.
Podemos observar un ejemplo en la Imagen 1, aunque esta expresion en verso
no acontece solo durante los didlogos, sino también en cuanto relata la
narradora: «Aurora perdid a su madre de forma misteriosa. El duque, solitario,
se buscd nueva esposan. Child of light estd, asimismo, lleno de referencias
intertextuales relacionadas con folklore, mitos o literatura popular propia de
diferentes culturas. Algunas escenas representativas son la espada clavada en
la roca (Imagen 2) en un guino al mito artdrico y a Excalibur; la lucha de la

heroina contra el dragdn, eje arquetipico; el encuentro con el drbol sagrado,
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efcétera. Asimismo, enconframos figuras como la del gdlem, la tierra perdida

de Lemuria, la hidra o el hipogrifo, entre muchas oftras.
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Figura 2. Extraccion de la espada.

Fuente: http://cort.as/-Ru48

Este videojuego tiene, sin duda, mucho que aportar al aprendizaje de la
Lengua vy la Literatura y, ademds, tiene la ventaja de que es un juego apto
para edades muy variadas. Las referencias literarias que identificardn los
jugadores y las jugadoras de franjas de edad diferente serdn, légicamente,
distintas, pero es posible tanto trabajar sobre ellas como plantearlas como
algo nuevo. También a efectos de relato, escritura creativa e iniciacion a la
lirica nos ofrece numerosas posibilidades para los diferentes cursos escolares e

incluso educacidn superior.

Persona 4 (Atlus, 2008)

La saga Persona, a lo largo de sus diferentes entregas, se ha asegurado de
llevar a sus jugadores y jugadoras a través de un vigje introspectivo. Dentro de
un formato cldsico de juego de rol, con mecdnicas bdsicas de combate por
furnos, se infroducen el calendario, la vida escolar y las relaciones sociales, que
deben compaginarse con la misidén del protagonista, lo cual enriquece vy
complementa la historia, llendndola de matices.

En el caso de Persona 4, la trama es la cldsica de las novelas y peliculas
detectivescas, lo que nos permite relacionar el juego con la obra de Conan
Doyle, Agatha Christie y otros autores y autoras representativas del género. El
poder que tienen los protagonistas, llamado Persona, consiste en una
manifestacion de la psique de cada individuo, y se fortalece en funcién de

nuestras experiencias y nuestras relaciones con los demdas. Esta idea, profunda
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y referida al crecimiento, la vida en sociedad, la necesidad de ofros... es una
constante en la saga. Ademds, dicho poder se basa en las figuras del Tarot:
encontramos a Los Amantes, La Torre, El Emperador... y todas ellas son figuras
conocidas popularmente en diferentes culturas: desde Titania, la reina hada,
hasta Cesar, el emperador romano, Castor y Polux, los gemelos celestes e

incluso el Zorro, como apreciamos en la Figura 3.

Figura 3. Persona ‘Zorro’ (Persona 5)

Fuente: http://cort.as/-Ru4t

A través de Persona 4, podemos frabajar el debate y la reflexion, dar a
conocer personajes icénicos con carga histérica o literaria. Asimismo, se presta
a la dramatizacién, a realizar una aproximacién a las caracteristicas de la
novela detectivesca y a emplearlo como ejemplo para la importancia de las
conversaciones orales en el dia a dia y cdmo pueden enriquecer nuestra
relacién con los demds. Aungue podriamos realizar adaptaciones, se trata de
un juego que precisa de un avanzado nivel de inglés, por lo que es mas
recomendable para cursos de educacién superior o bachilleratos de linea

inglesa.

4. CONCLUSIONES
Es innegable que los videojuegos han venido para quedarse, que forman

parte de nuestra cultura y, particularmente, de la de los j6venes. Es importante
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deshacernos de |os prejuicios obsoletos y perjudiciales que existen en torno al
videojuego, particularmente como docentes, y tratar de analizar, investigar y
aprovechar todo su potencial en el dmbito educativo. Son capaces de
ensenarnos, de acercarnos a diferentes realidades, narrativas, temdaticas y
materias y, ademds nos permiten beneficiarnos de ese factor motivacional
que despiertan en sus usuarios y usuarias.

Tampoco podemos continuar pensando que influyen negativamente en
la comprension lectora y los conocimientos de quienes los juegan, sino todo lo
contrario: nos ofrecen textos, tanto escritos como visuales, y muchas de sus
escenas, frases o cinemdticas ya forman parte de nuestro bagaje cultural, del
mismo modo que algunas citas literarias.

A través de ellos, podemos conocer determinados personajes e historias
gue enriguecen nuestros conocimientos y facilitan que, mds adelante, seamos
capaces de interpretar con facilidad tanto videojuegos como obras de otro
tipo. También puede darse el caso de conocer novelas y peliculas partiendo
de un videojuego, incluso para quienes no son lectores habituales. Por
ejemplo, podemos jugar algun juego de Sherlock Holmes vy, tras conocer al
personaje, sentir deseos de coger alguna de las obras de Doyle. Incluso es
posible que eso nos suceda con titulos que, a priori, no tienen relacién alguna
con obras literarias pero que, gracias a sus caracteristicas, su estilo narrativo o
su temdtica, nos pueden empujar a las mismas. Esto es algo que podemos
aprovechar para influir en la diddctica de la lengua vy la literatura y lograr un
cambio tanto en la motivacion y el interés del alumnado como en nuestros
propios métodos de ensenanza.

Desde el punto de vista docente, aprovechar el gusto del alumnado en
general por estos productos para fratar de aproximarles a conceptos propios
de la lengua vy la literatura: voces narrativas, analepsis y prolepsis, el arquetipo
de héroe, los textos narrativos, poéticos y dramdticos, referencias
intertextuales...

Por supuesto, hemos de mantener una mente abierta y critica y tratar
de identificar qué videojuegos pueden contribuir a alcanzar estos objetivos. A
través de una clasificacion como la que proponemos, es posible aprender a

seleccionar adecuadamente los videojuegos que facilitamos a los ninos y
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adolescentes; con esto, no solo podemos elegir cudles llevamos a las aulas,
sino que también pueden ser adecuados para que los disfruten de manera
auténoma v, sin llevar a cabo un aprendizaje formal, vayan adquiriendo
ciertos conocimientos y gusto por las narrativas. De esta clasificacion, es
posible generar, paulatinamente, un corpus de juegos narrativos vy literarios
aptos para el alumnado de diferentes edades.

Planteadas fodas estas cuestiones, seria conveniente realizar
experimentaciones empiricas en aulas reales de diferentes niveles, con el fin de
hallar el modo mds adecuado de trabajar determinados videojuegos, tomar
consciencia de las dificultades que esto puede suponer y averiguar con qué
obstaculos, tanto personales como materiales, podemos encontrar. Asimismo,
es de vital importancia ampliar el corpus de videojuegos narrativos vy literarios
qgue puedan conftribuir a nuestros intereses diddcticos, asi como mantenerlo
actualizado con el paso del tiempo, dado que el mercado del videojuego
estd en contfinuo auge: cada vez nos ofrecen mds videojuegos en mds
plataformas distintas, y es fundamental saber discriminar los que nos son
funcionales y actualizar aquellos que quedan obsoletos.

Finalmente, consideramos fundamental no ser idealistas y asumir que 1os
videojuegos son la solucién a la obsolescencia de las metodologias en las
clases de Lengua vy Literatura: un uso inadecuado de estos productos, sin un
control parental -en el caso de los jugadores y jugadoras mds pequenos-
podria influir en el rendimiento escolar, al igual que cualquier otra aficidon o
actividad a la que nos dediquemos sin mesura. Asi pues, si bien es cierto que
jugar a videojuegos nos aleja de una lectura tradicional o de la Literatura
propiamente dicha, también lo es que podemos emplearlos para aproximar a

esta a las aulas y, sobre todo, enriquecer el bagaje cultural del alumnado.
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Resumen:

La ensefanza en la actualidad requiere enfrentarse a nuevos retos cada dia, innovando vy
vinculando los hechos pedagdgicos a la realidad educativa y social, para la mejora constante
del aprendizaje en el aula. Para lograr este objetivo, corresponde a la educacién fomentar,
igualmente, el desarrollo ético y social a partir de acciones y estrategias que promuevan la
integracioén, el didlogo vy la tolerancia, entre ofras, asi como realizar actividades que ayuden a
conocer y reflexionar al alumnado sobre los problemas mds apremiantes de nuestra sociedad y
le sirvan para resolver conflictos, pues la escuela ha sido desde siempre una constructora de
valores y competencias. Con nuestra investigacion hemos generado y puesto en prdctica un
plan de integracién educativa de inspiracién dialdgica en Educacion Secundaria, a fravés de
un proyecto comunicativo de recursos diddcticos y multimedia mediante el uso diddctico del
cine y las tecnologias de la informacién, para la modificacién o erradicaciéon del maltrato
escolar entre iguales, el lamado bullying, un fendmeno frecuente que afecta a todas las clases
sociales. Su desarrollo prdctico verifica el cumplimiento de los objetivos propuestos en la
investigacion y sus posibilidades educativas exitosas para la integracién igualitaria.

Palabras clave: Cine; Acoso escolar; tecnologia educativa, Estudiante.

Abstract

Today's teaching requires facing new challenges every day, innovating and linking the
pedagogical facts to the educational and social reality, for the constant improvement of
learning in the classroom. To achieve this goal, it is up to education to promote, as well, ethical
and social development based on actions and strategies that promote integration, dialogue
and tolerance, among others, as well as carrying out activities that help to know and reflect on
students about the most pressing problems of our society and to solve conflicts, because the
school has always been a builder of values and skills. With our research we have generated and
put into practice an educational integration plan of dialogical inspiration in Secondary
Education, through a communicative project of didactic and multimedia resources through the
didactic use of cinema and information technologies, for the modification or eradication of
scholastic abuse between equals, the so-called bullying, a frequent phenomenon that affects all
social classes Its practical development verifies the fulfilment of the objectives proposed in the
research and its successful educational possibilities for equal integration.

1 Universidad Camilo José Cela (Madrid, Espafia), ecarrion@ucjc.edu, "= https://orcid.org/0000-0001-7144-
4002



https://doi.org/10.21071/edmetic.v9i1.12110
mailto:ecarrion@ucjc.edu
mailto:ecarrion@ucjc.edu
https://orcid.org/0000-0001-7144-4002
https://orcid.org/0000-0001-7144-4002

El uso de las TIC en la inclusién educativa: el bullying, componentes y diferencia de género

Keywords: Cinema; Bulling, Educational Technology; Students

edmetic, 9(1), 2020, E-ISSN: 2254-0059; pp. 126-148
doi: https://doi.org/10.21071/edmetic.v9i1.12110
edmetic, Revista de Educacion Medidtica y TIC



https://doi.org/10.21071/edmetic.v9i1.12018

Carrion Candel, E.

1. INTRODUCCION

En la actualidad, la convivencia en los centros educativos estd condicionada
por problemas sociales que van desde conflictos que no se resuelven
adecuadamente mediante el didlogo, hasta verdaderas conductas de acoso y
malfrato interpersonal, tales como la exclusion social, el hostigamiento, y en
general, el abuso de poder de unos escolares sobre otros. Presentdndose
mediante comportamientos disruptivos y actitudes inadecuadas en edades
cada vez mds tempranas. Corresponde a la educacion fomentar el desarrollo
ético y social a partir de acciones y estrategias que promuevan la integracion,
la igualdad y el respeto.

En este marco Del Rey, Mora-Merchdan y Ortega (2001), afirman que «el
fendbmeno de la violencia, en cualquiera de sus manifestaciones es un
fendmeno social, cuyos componentes psicoldgicos pueden ser modificados
mediante procesos educativosy (p.3), que mejoren el clima de aula y reduzcan
la conducta antisocial. En lo referente al andlisis de estos aspectos, los estudios
que han explicado este fendbmeno distinguen cuatro formas de bullying: fisico,
verbal, social y psicoldgico, y en los Ultimos anos, se estdn desarrollando junto al
fendmeno presencial y directo de acoso escolar, nuevas modalidades de
violencia entre iguales, el ciberbullying (Ortega, Del Rey y Sdnchez, 2012;
Cabala y Lépez, 2013; Topcu et al., 2013), caracterizado por realizarse en
entornos digitales y virtuales y que se han extendido a gran velocidad entre el
alumnado, provocando una gran cantidad de acciones de acoso. En este
contexto la fundacion ANAR de Ayuda a Ninos y Adolescentes en Riesgo,
concluye en un estudio realizado en 2016, que un 70% de las victimas de
ciberbullying son chicas, manifestando que en el acoso escolar se reflejan los
estereotipos de género, aludimos, también, al programa KiVa reconocido por la
Unesco, creado en Finlandia en 2006 para combatir el bullying e implementar
medidas de prevencion.

Por ende, existen diversas investigaciones, estudios especificos y
significativos sobre el fendmeno del bullying escolar y sus posibilidades de
intervencion de forma preventiva y paliativa, destacamos entre ellos a: Olweus
(1993), Elliot (2002), Canals (2010), Marchena (2012), Strohmeier y Noam (2012),
Bartrina (2014), Ibarrola e Iriarte (2014), Pérez y Ramos (2016), todo ellos, han

elaborado diversas teorias en torno al fendmeno del acoso escolar con la
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infenciéon de ampliar su conocimiento sobre el tfema, describiendo los rasgos
centrados en diferentes aspectos tales como: la concepcion de la
problemdtica del acoso escolar, su identificaciéon, su forma de actuar y de
formacion, asi como la figura del docente como eje de mejora en su
prevencion y mediacion.

Asimismo, para el logro de este proyecto, destacamos la importancia de
los medios audiovisuales y de las TIC, que afectan de modo directo a los
mundos de la comunicacién, del conocimiento y de la educacion,
transformando los aprendizajes y las formas de interaccion social, aportando
nuevos retos al profesorado y al sistema educativo.

En este escenario social, los docentes deben conocer y aprender en su
formacion aquello que les ayude a ejercer su profesion, facilitdndoles el
trabajo con sus alumnos y la prdactica profesional, utilizando para ello, aquello
que, en su vertiente educativa, le es mas proximo al alumno. En este sentido,
tendremos en cuenta que las TIC frasladadas al dmbito educativo y utilizadas
de manera apropiada, pueden ser un extraordinario recurso para mejorar las
competencias del alumnado, ya que constituyen un medio eficaz, atractivo y
facimente accesible para enriquecer el curriculo y las actividades
desarrolladas en el aula. Son muchos los autores que subrayan las
implicaciones de los medios audiovisuales y las tecnologias de la
comunicacion sobre los jovenes y la necesidad de incluir determinados
criterios para educar utilizando el medio audiovisual y las TIC: Adell (2004),
Baghaei (2007), Area, Gros y Marzal (2008), Salinas, Pérez y De Benito (2008),
Grané y Willen (2009), Cacheiro (2011), Vdzquez y Jiménez (2012), Pinya y
Rosell6 (2013), Rangel (2015), Cabero (2015, 2016), entre ofros. Proponiendo al
educador el diseno, utilizacion, planificacion y elaboracién de materiales
propios, innovadores y adaptados a las necesidades e inftereses del
alumnado, para hacerlos idoneos a todas las posibles situaciones de
aprendizaje, explorando nuevos métodos docentes, estrategias de evaluacion
del proceso y resultados.

Nuestro trabajo se basa en la necesidad de desarrollar actuaciones que
favorezcan la convivencia y el dialogo basadas en la reflexiéon y, por ende, de

trabajar de forma concreta los problemas de acoso escolar en las aulas. A fin
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de poner en marcha medidas de integracion e intervencion del acoso escolar,
mediante procesos de interaccion y comunicacién en el aula; asi como
abordar problemas de disciplina y resolucién de conflictos, para generar un
clima afectivo-relacional adecuado y una resolucion constructiva de
problemas. Por tanto, el objetivo de este estudio tiene una naturaleza
eminentemente diddctica y prdactica, para mejorar un problema en su
contexto, con una implicaciéon real ente el investigador y los investigados,
disenando una serie de recursos diddcticos y multimedia, para la participacion
educativa, para su andlisis, reflexion, para combatir conductas de acoso

escolar como el bullying y promover la integraciéon educativa.

2. MATERIALES Y METODOS

El planteamiento metodolégico se enmarca en un enfoque de metodologia
comunicativa critica. Flecha (2011) con el propdsito de obtener resultados para
corregir situaciones colectivas, junto con una metodologia de investigacion
accion participativa orientada hacia el cambio educativo y constituida por las
siguientes fases: planificar, actuar, observar y reflexionar. Este paradigma
supone una accion transformadora, critica, reflexiva y de accidn. El enfoque de
investigacion-accion creado por Lewin (1946) y seguido por Kemmis y Mc
Taggart (1988), Elliot (1993), Lomax (1995), Bisquerra (2009), McNiff y Whitehead
(2009), entre oftros, propicia la transformacion de la conciencia de los
participantes, asi como el cambio en las prdacticas sociales. Igualmente, esta
metodologia se entronca con las teorias pedagdgicas liberadoras Freire (1979),
con la teoria sociocritica de Habermas (2000) y las experiencias y enfoques de
la pedagogia critica de Giroux (1992), que incluye el contexto o espacio donde
el individuo realiza sus acciones.

La esencia del enfoque de investigacion seria sensibilizar al alumnado
sobre el tema del acoso, conocer su valoraciéon y experiencias diferenciadas
entre sexos, para poder construir identidades personales que sean inclusivas y
no excluyentes, con los medios educativos explicitados en la accién. Nuestro
foco de investigacion se propone como objetivos:

2.1. Objetivos o propositos
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e Exponer la valoracion que se fiene del acoso escolar como un
problema en el centro que puede estar fundamentado en la
apreciacion de una diversidad de aspectos o formas de bullying.

e Valorar en qué medida son percibidas estas conductas de una

manera diferencial por estudiantes varones y mujeres.

Con este proyecto comunicativo de materiales diddcticos y multimedia
orientados al desarrollo de la integracién educativa, pretendemos realizar
actividades y dindmicas en el aula en las que nuestros alumnos/as no sélo se
limiten a ver y andlizar, sino que ademds enfren en un proceso de crear y
comunicar, para conseguir construir la convivencia y conseguir la integracion
igualitaria.

2.2.Poblacion y Muestra

La experiencia se desarrollé en dos Centros de Educacion Secundaria, con una
poblacién total de estudio de 338 alumnos/as. Han participado en la
investigacion: el Instituto de Educacién Secundaria Diego de Silog€, con una
poblacion objeto de estudio de 165 alumnos/as y localizado en Albacete
(Castilla- La Mancha), y el Instituto de Educacion Secundaria Severo Ochoaq,
con una poblacién objeto de estudio de 173 alumnos/as y ubicado en
Alcobendas (Madrid).

En la readlizacion de todo el proceso se obtuvo, desde un primer
momento, la adhesion del Equipo Directivo y del orientador educativo, ademds
de contar con la colaboracién de los profesores implicados como tutores.

En primer lugar, para poder llevar a cabo el programa evaluado, se
realizd el visionado del Cuadernia sobre el bullying o malirato escolar entre
iguales, con diversos grupos de distintos niveles de Educacién Secundaria -1° a
4° de ES.O-, asi como su posterior debate y reflexion, siendo para ello el
aprendizaje dialégico y colaborativo la base de nuestra actuacion. El proceso
culmina con la elaboracién individual de un cuestionario andnimo, con
preguntas formuladas por escrito en escala Likert, de lo percibido por los
alumnos sobre la temdatica del bullying. Del total de alumnos integrantes de la

poblacién a los que se distribuyd el cuestionario, lo completaron de manera
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voluntaria y anénima un total de 154 alumnos, por lo que con un nivel de
confianza de 95 por ciento nuestro margen de error es del 5,84 por ciento.
2.3. Instrumento
Dentro de un enfoque cudlitativo, igualmente, se han empleado técnicas
usadas en la investigacion cuantitativa, propuestas para ser utilizadas por los
componentes del grupo que participan en la investigacion-accion
participativa, las técnicas e instrumentos de esta investigacion-accion se han
observado mediante un cuestionario ad hoc con 20 items en escala Likert sobre
el acoso escolar, para evaluar las conclusiones de los alumnos, y que reflejan 1os
datos obtenidos y extraidos de la observacion directa de los grupos, con los
distintos debates y tertulias dialdgicas realizadas sobre el Cuadernia -ebook o
libro digital- sobre el bullying, con escenas de peliculas seleccionadas.
2.4. Procedimiento de recogida y andlisis de datos.
Este proceso estd integrado por cuatro fases o momentos interrelacionados
fundados en la planificacién, accidn, observaciéon y reflexion, para formar
conjuntamente una espiral autorreflexiva de conocimiento y accion:

1° Fase: Comienza con una idea general sobre un tema de inferés sobre
el que se elabora un plan de accion. Nuestra tematica significativa, conflicto o
carencia susceptible de ser mejorada por el alumnado, ha sido el acoso y
violencia escolar, el bullying.

2° Fase: Una posible solucion al problema pasaba por disenar una
herramienta digital que nos permitiera analizar y revisar el tema de interés, con
la finalidad de mejorar la situacion. Para ello se elabord un recurso diddctico
multimedia -Cuadernia- sobre el bullying. Esta estrategia de accion se asentaba
en el visionado de dos cortos sobre la temdatica del bullying: Un punto de no
retorno y Bullying. Estos cortometrajes se adaptan a la edad, caracteristicas e
intereses de nuestros alumnos, pues son peliculas que fomentan aprendizajes
necesarios para sensibilizar y provocar cambios de actitud en el alumnado. Por
tanto, pretendemos aprovechar la temdtica y el contenido de las peliculas
para formar al alumnado en valores, actitudes y habilidades sociales necesarias

para su formacion integral.
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Figura 1. Cuadernia: El Bullying o Acoso Escolar
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3° Fase: Parte de la observacion directa de los efectos de la accion en el
contexto educativo en el que tiene lugar. Tras el visionado del Cuadernia
elaborado sobre el Bullying, se realizaron una serie de debates y tertulias
dialogicas, a la manera del profesor Flecha, organizadas y dirigidas por la
profesora o los distinfos tutores. En este Cuadernia, el alumno podia reflexionar
sobre la violencia escolar y el bullying. Con todo ello se pretendié lograr la
fransmision de ideas propias, respetando y valorando las aportaciones ajenas,
por tanfo, la construccion del conocimiento se configura a través de la

negociacion social.

Figura 2. Debate y tertulia dialdgica sobre la pelicula «Cobardesy

En oxte video s& resume la pelicula,
L Qué te ha impactado mas?
Justifica tu respussts,

2 Qué valores y contravalores
aparscen reflsjados en la pelicula?

& Como describirias al protagonista
de esta pelicula? ¢ A qué tlene
miedo?
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Figura 3. Debate y tertulia dialdgica sobre el corto «Un punto de no retornon

CJ VoG
.

iQue puode motivar el bullying o
acoso mcoke? ;| E3as de acuwrdo
con ello?

iConoces o olguien que hayo sutido
© wslé suiriendo acoso de algin Hipo?
iCoémo recccionanas o hos
reaccionado ante el problemo?

i Cudl es el mensaje tundamental de
1o pelicuia?

La musico del llim, ; qué sentimbentos
nos produce? § Es lo moisico
aproplada para lo pelicuia?

4° Fase: El proceso culmina con la reflexion y evaluacion de los resultados
intferpretativos de los alumnos participantes en el proyecto, mediante la
elaboracién individual de un cuestionario andnimo, con preguntas formuladas
por escrito en escala Likert, de lo percibido por los alumnos sobre la temdtica

del bullying.

3. RESULTADOS
En un primer momento, mostramos el andlisis de los datos de los cuestionarios
realizados por los alumnos/as.

En la tabla 1 podemos ver un resumen de los estadisticos descriptivos
bdsicos de todos los items cuantitativos utilizados en el cuestionario. Algunos
de ellos nos permiten ubicarnos en la realidad que perciben las personas que
contestaron a la encuesta. Resulta ser de un especial interés la puntuacion
media que vemos en el item 2, porque nos permite ver la sensibilidad que se
tiene acerca del bullying en los centros en los que se desarrolld el frabajo de
campo. La puntuacién recogida muestra que efectivamente existe una
percepcion de esta conducta como algo realmente existente, si bien la
media recoge una valoracion ponderada, muy alejada de las puntuaciones
madximas disponibles en la escala y con una desviacién tipica que revela que
no existen diferencias entre las puntuaciones de los entrevistados que haga

pensar en la conveniencia de cuestionar la representatividad de la media.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos

N Media D.T
1.Problema social 154 4,39 972
2.Problema en el centro escolar 153 2,80 1,108
3. Conocimiento de casos. 154 2,65 1,574
4 Reflexionado 154 3,36 1,236
5.Consecuencias 154 3,86 1,425
6. Discriminado por notas. 154 1,92 1,029
7.lgnorados y rechazados. 154 2,76 1,334
8.Diferente nacionalidad. 154 2,07 1,263
9. Amenazan. 154 2,14 1,260
10. Motes. 153 3,50 1,148
11. Golpean bromeando. 154 3,41 1,281
12.Grupo 151 1,23 647
13. Amenazas en redes sociales. 154 1,19 ,637
14. Sentido victima. 153 1,71 1,168
15. Acosado en redes sociales 154 1,37 ,870
16. Dejar de asistir. 154 1,29 ,832
17. Hablado con el profesor del acoso. 153 1,59 1,206
18. Hablado con amigos del acoso. 153 2,15 1,337
19. Solicitado ayuda. 154 1,51 1,068
20. Considerado delito. 154 4,73 ,707

Encuesta.

1 5Piensas que el bullying es un problema social?

2. 3Crees que el bullying es un problema en fu centro escolar?

3. sConoces algun caso de maltrato fisico o verbal entre companeros en tu clase o
centro?g

4. sHas reflexionado alguna vez sobre las causas del bullying?

5. 3Sabes las consecuencias del bullying en las personas que lo sufren?2

6. s Algunos companeros son discriminados o rechazados por sus buenas notas?

7. 3En tu centro hay estudiantes que se sienten solos en las clases, ignorados y
rechazados por sus companeros/as?

8. sHay estudiantes discriminados por ser de diferente nacionalidad?

9. sAlgunos estudiantes amenazan a otros para darles miedo u obligarles a hacer
Cosas?

10. 3Algunos alumnos ponen apodos a sus Companeros?

11. sHay alumnos que golpean a otros companeros bromeando?

12. sHas participado alguna vez en algun grupo de bullying?

13. zHas parficipado con amenazas a otfros companeros mediante WhatsApp o
Facebook?

14. 5Te has sentido alguna vez acosado has sido victima del bullying?

15. sTe has sentido alguna vez acosado por algin companero mediante WhatsApp
o Facebook?

16. 3Has pensado en dejar de venir al Instituto por causa del bullying?

17. sHablaste con algun profesor del problema del bullying?

18. sHas hablado alguna vez del problema del bullying con tus amigos?

19. 3Te ha pedido ayuda algin companiero por estar acosado?

20. 3Consideras que acosar a un companero es un delito?

Encontramos también un conjunto de preguntas que indagan mads

directamente acerca de si la persona encuestada ha vivido -como victima,
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como agente o como espectador-, y que afortunadamente son las que
vemos que recogen puntuaciones cercanas a 1 con distintos decimales. La
percepcion generalizada en los centros que han participado en la encuesta,
por lo tanto, podria resumirse en que es infrecuente el tener la vivencia, de
una manera o de otra, del bullying, lo cual no es dbice para que buena parte
de los encuestados lo consideren como un problema quizds no generalizado,
o muy frecuente, pero si real y que puede llegar a ser muy preocupante. Hay
que tener en cuenta que el bullying, por su propia naturaleza, no es un
fendbmeno que pueda afectar de una manera que podamos considerar
estadisticamente masiva, sino que mds bien se dirige a un numero limitado de
alumnos en un nUmero igualmente limitado de situaciones cotidianas.

Las puntuaciones mds elevadas las vemos en las preguntas que abren y
cierran el cuestionario, y que podriamos llamar valorativas, porgue no se
basan tfanto en experiencias personales de los individuos sino en la
consideracion que tienen del fendmeno —que puede, en alguna medida,
derivarse de un conocimiento indirecto-. Alguna otra, como la relativa al
conocimiento de las consecuencias de sufrir ese tipo de actitud, recogen
también una puntuaciéon elevada, muy probablemente porque, de una o de
otra manera, muchos de los alumnos tienen una intuicidén de lo que representa
esa situacion, que en buena medida puede estar sustentada por la amplia
informacién que aparece en los medios de comunicacién y por la difusidon
que se hace por parte de los profesores y responsables académicos.

Las puntuaciones mds bajas, en la otra cara de la moneda, las
encontramos en las cuestiones que interpelan acerca de la participacion
activa de la persona encuestada (items 12 y 13) en acciones de bullying. En
las chicas, ademds, los datos muestran también las puntuaciones tipicas mds
reducidas, lo que viene a poner de manifiesto el alto grado de acuerdo entre
los entrevistados a la hora de rechazar el haber sido participes activos de este
tipo de conductas.

De cara a poder apreciar en qué medida encontramos actitudes vy
percepciones diferentes entre los alumnos/as que contestaron al cuestionario,
hemos seleccionado los items 2, 4, 5, 7, 8, 9 y 11, que consideramos
especialmente representativos de la situacién que estamos estudiando. En el

primero de ellos, cuya inclusion es obligada para tener conocimiento acerca
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de la existencia o inexistencia de esta problemdtica, encontramos una
puntuacion (X = 2,8, DT=1,108) que, en términos generales, se sitla
ligeramente por encima del punto medio de la escala, con una igualmente
ligera diferencia en favor de las mujeres (X =2,97, DT=1,085) con respecto a los
varones (X =2,64 en el caso de los varones). La ténica general que
encontramos (y que puede verse en la columna Diferencia de medias de la
tabla 2) es la de puntuaciones medias mayores en el caso de ellas; dado que
ambos géneros estdn evaluando y viviendo una misma realidad, cabria
razonablemente esperar que las puntuaciones sean similares, lo que no ocurre.
Solo en el caso del item que preguntaba si hay alumnos que golpean a ofros
companferos bromeando, la puntuacion de las féminas (X =3,19, DT=1,213) es
mads reducida que la de los varones (X =3,63, DT=1,312), lo que podria
entenderse si tenemos en cuenta que probablemente las presencian o viven
en menor grado porque en las edades de nuestra muestra todavia hay ciertas
actividades que realizan chicos y chicas de manera separada.

Para poder determinar si las diferencias observadas son significativas
estadisticamente, hemos realizado una prueba t de muestras independientes
cuyos resultados recogemos en la tabla 2. El primer dato al que debemos
prestar nuestra atencién es al valor p de la prueba de Levene para la
igualdad de varianzas. Cuando ese valor es < .05 hay que considerar que no
existe homogeneidad de varianzas, mientras que si p es > .05 podemos
entender que las varianzas son homogéneas. En el caso de los items que
estamos analizando, debemos asumir la homogeneidad de varianzas en todos
excepto enlos nUmeros 8 y 9. El que en la tabla 2 veamos esa semejanza entre
los datos de las lineas correspondientes a varianzas homogéneas y no
homogéneas se deriva del propio hecho de la similitud entre ellas. Es algo que
se puede comprobar en la propia tabla 1, porque la varianza no es sino la
desviacion tipica al cuadrado. Es mds, podemos apreciar que incluso en los
casos en los que el test de Levene nos indica ausencia de homogeneidad de
varianzas la diferencia entre las mismas, aun siendo significativa, no es muy
amplia.

El dato esencial cuando queremos comprobar la significatividad de las

diferencias entre medias con la prueba t es, una vez mds, el valor p.
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Enconframos valores p <.05 en todos los items excepto los 2 y 9. Incluso en
estos casos el valor p no se aleja demasiado del nivel alfa .05 que
convencionalmente fija el limite de la significatividad -y que, en término
estadisticos no representa sino la probabilidad de que esas diferencias de
medias puedan deberse al azar-. El valor t que da nombre a la prueba debe
interpretarse en funcidbn de un valor critico que viene dado por el
correspondiente nUmero de grados de libertad. Asi, en el caso del primer item,
referido a si el entrevistado cree que el bullying es un problema en su centro
escolar, el grado de libertad es 150, que corresponde al nUmero de casos
menos 2. El cdlculo del nUmero de grados de libertad difiere cuando se trata
de varianzas homogéneas y cuando no lo son; en este Ultimo caso se realiza
mediante una férmula mds compleja que incluye a las propias varianzas y a
los valores de n (nUmero de individuos) de ambas muestras, y que puede verse
en algunos manuales de estadistica (por ejemplo, Cramer, 1997: 183-184).

En este primer item, el valor critico (que también puede verse en alguna
de las tablas que incluyen los manuales de estadistica o, si el nUmero de
grados de libertad es muy elevado, con una calculadora de valores criticos
de la distribucion t de las que pueden verse en Internet) es 1'9759; el valor
observado 1'858 (puede obviarse el signo negativo) es menor, por lo que no
es posible afirmar la diferencia de medias (una observacién coincidente con
el significado el correspondiente valor p, como ya hemos senalado).
Entendemos que no es necesario describir el cdiculo en cada una de las
variables, pero si que senalaremos que los valores criticos son muy similares
(puesto que los nUmeros de grados de libertad también lo son) y en todos los
casos dan una cifra de 1'97 con variaciones sélo en milésimas y diezmilésimas.
De esa manera podemos faciimente comprobar que en todos los casos el
valor t observado es superior al critico, con la excepcidn del ya senalado item
2 y el 9, lo que coincide de nuevo con lo senalado en base al andlisis de
valores p. La columna diferencia de medias expresa, simplemente, el resultado
de la resta de ambas medias, como tratando de facilitar la lectura de los
datos.

Podemos comprobar que dividiendo la diferencia de medias por el
error tfipico de la diferencia tenemos como resultado el valor ft

correspondiente. Finalmente, la Ultima columna nos indica el error tipico de la
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diferencia enfre medias; su cdlculo difiere igualmente en funcidon de si las
varianzas son iguales o no lo son, y las férmulas correspondientes pueden verse
también en Cramer que citamos anteriormente (1997: 180-181). El valor t es el
resultado de dividir la diferencia de las medias de cada una de las muestras
por este error tipico de la diferencia entre medias.

Hemos tratado de visualizar en qué medida las respuestas al item 2,
acerca de la realidad del problema en el centro académico, pueden ser
estadisticamente la consecuencia de las puntuaciones dadas a los items 3, 6,
7, 8y 9. Las contestaciones a ellos se derivarian de las experiencias concretas
vividas por los alumnos, por lo que seria razonable esperar que confluyeran,
como variables independientes o explicativas, en la percepcion mds general
que sintetizaria el item 2 como variable dependiente o respuesta. Sin
embargo, aungue los requisitos necesarios para una correcta elaboracién del
andlisis de regresion quedaban adecuadamente satisfechos, el valor p de dos
de las variables independientes seleccionadas (las correspondientes a los
items 6 y 8) era superior a 0.05, y sus valores t observados menores que los
correspondientes valores criticos, por lo que los eliminamos del modelo, que

mantuvo a los items 3, 7 y 9 como variables independientes.

Tabla 2. Prueba t de muestras independientes.

ftem T Gl (bilsc;?érol Diferengio de Errqr tip. d? la
) medias diferencia
2 Sehan asumido  ggg 150 065 -332 179
varianzas iguales
No se han
asumido -1,859 149,909 ,065 -,332 179
varianzas iguales
4 Sehan asumido 4 ;4 151 003 -,600 195
varianzas iguales
No se han
asumido -3,092 148,901 002 -,600 194
varianzas iguales
> 3¢ hanasumido ) ooy 151 013 414 164
varianzas iguales
No se han
asumido -2,521 147,997 ,013 - 414 164
varianzas iguales
7 Se han asumido -, 530 151 022 495 213
varianzas iguales
No se han
asumido -2,314 149,154 022 -,495 214
varianzas iguales
8 e hanasumido 5,5, 151 033 437 203

varianzas iguales
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No se han

asumido -2,143 143,788 034 -,437 204
varianzas iguales
9 Sehanasumido o6, 151 075 -,363 202

varianzas iguales
No se han
asumido -1,782 140,880 077 -,.363 204
varianzas iguales

11 Se han asumido
varianzas iguales
No se han
asumido 2,174 150,974 ,031 444 204
varianzas iguales

2,168 151 .032 444 205

En la Figural. grafico P-P normal de regresion de los residuos tipificados
podemos ver como las puntuaciones se ubican en torno a la recta de
regresion, por lo que podemos considerar que su distribucion es adecuada
para lleva a cabo el andilisis. El coeficiente de Durbin-Watson que podemos
ver en la tabla 3 Resumen del modelo, es cercano a 2, por lo que es posible
concluir que los residuos no estdn correlacionados entre si, de tal manera que
el requisito de ausencia de autocorrelacidn queda adecuadamente
satisfecho. Dado que incluimos mds de un predictor en nuestro modelo,
tenemos que comprobar que no existe un elevado nivel de multicolinealidad
entre ellos —es decir, un coeficiente de correlacion entre ellos muy alfo-. Si ese
fuera el caso, seria mds dificil apreciar la relevancia especifica de un
predictor, o variable independiente, concreto. Uno de los indices que
podemos utilizar para verificar la ausencia de una mulficolinealidad
demasiado elevada en el factor de inflacion de varianza (FIV) que podemos
ver en la tabla 4, coeficiente. Los distintfos valores que encontramos son
cercanos a 1, por lo que no hay motivo de preocupacion. El indicador de
estadistica llamado tolerancia estd relacionado con el anterior, porque su
valor es el resultado de la operacidn 1/FIV. Valores de tolerancia inferiores a

0,2 serian motivo de preocupacion, pero, de nuevo, no es el caso.
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Figura 1. Grdfico P-P normal de regresién. Residuos tipificados

Variable dependiente: Centro escolar

Prob. acum. esperada

0,0—9 T T T T
0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Prob. acum. observada

I

También en la tabla 4 podemos comprobar como los distintos valores p
(en la columna bajo el epigrafe Sig.) son <.005, lo que expresa su elevada
significatividad estadistica. Igualmente, los valores t son superiores a sus
correspondientes valores criticos. De esta manera, la ecuacion de regresion
quedaria definida de la siguiente manera, en funcidén de los valores que
podemos ver en la columna B de coeficientes no estandarizados:

Centro escolar = 1'287 + 0’229 Caso + 0’1392 Ignorados + 0'241 Amenazan

Es decir, el valor 1'287 definiria el punto de intercepcidon de recta de
regresion en el eje Y, y el resto de valores,marcarian el peso de cada uno de
los factores para establecer la puntuaciéon en la variable centro escolar. El
modelo, segin podemos apreciar en la tabla 4, explicaria un 33’1 por ciento
de la variaciéon en las puntuaciones de este mismo item. El valor R = .575 no es
mds que el resultado de la raiz cuadrada de R cuadrado, como sus propias
denominaciones indican. R es, por lo tanto, el equivalente al cldsico
coeficiente de correlacién de Pearson, que es este caso no fiene mayor

utilidad que complementar la informacion estadistica de la tabla.
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Tabla 3. Resumen del modelo

R cuadrado Error tip. de la Durbin-
Modelo R R cuadrado corregida estimacion Watson
1 ,575(a) 331 317 916 1,994

a Variables predictoras: (Constante), Amenazan, Caso, Ignorados
b Variable dependiente: Centro escolar

Tabla 4. Coeficientes

Coeficientes no Estadisticos de
Modelo estandarizados T Sig. colinealidad
B Error tip. Tolerancia FIV
1 (Constante) 1,287 199 6,470  ,000
Caso 229 ,051 4,492 ,000 ,860 1,162
Ignorados 139 061 2,293 023 842 1,188
Amenazan 241 065 3,730 ,000 .,824 1,214

a Variable dependiente: Centro escolar

Es posible también observar la tabla 5 ANOVA que genera SPSS, y que
incluye dos indicadores que nos pueden resultar de utilidad para entender la
utilidad del modelo de regresion utilizado. El valor F nos indica en qué medida
mejora la capacidad de predecir el resultado de la variable dependiente. Si el
valor de F es superior a 1, efectivamente el modelo genera esa mejora en
comparacion con el uso de la media aritmética como valor de prediccién. En
nuestro caso, el valor F es muy sustancialmente superior a 1. Finalmente, en la
Ultima columna encontramos la probabilidad exacta de obtener el valor
senalado de F por azar (o lo que es lo mismo, la significatividad estadistica de
F). En este caso, esa probabilidad es 0.000 (ciertamente, muy por debajo del
0.05 de valor alfa) y, por lo tanto, cabe concluir la plena significatividad del

valor Fy, en consecuencia, del modelo utilizado.
Tabla 5. ANOVA

Modelo csuuc:g?ogis gl Media cuadrdtica F Sig.
1 Regresion 61,779 3 20,593 24,559  ,000(q)
Residual 124,940 149 ,839
Total 186,719 152

a Variables predictoras: (Constante), Amenazan, Caso, Ignorados
b Variable dependiente: Centro escolar

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES
Respondiendo a las afirmaciones encontradas en nuestros alumnos y las
diferencias encontradas con respecto al género, coincidimos con

Garaigordobil y Onederra (2010) en la importancia de llevar a cabo
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infervenciones grupales denfro del contexto educativo, fomentando la
educacion en valores y el aprendizaje cooperativo como método preventivo
en la supresion de la violencia en las aulas.

En cuanto al primer objetivo propuesto la percepcion del bullying como
problema en el centro escolar, las variables que asumen un valor explicativo en
el modelo de regresion generado se sustentan en la observacion mds que en la
valoracion de la realidad del bullying, y remiten al conocimiento de hechos
concretos de maltrato, de soledad o rechazo y de situacion de amenaza o
coaccion

Fuera del modelo han guedado dos items de un aparente potencial
explicativo como los relativos a la discriminaciéon por obtener buenas notas o
por ser de otra nacionalidad; probablemente el hecho de que se refiera a
colectivos muy especificos ha propiciado el que no se asocie a la
consideracion del bullying como problema en el centro escolar.

En este contexto, la percepcion del alumnado que hemos podido
apreciar en nuestro andlisis nos muestra una aparente singularidad, en la
medida en que aparecen puntuaciones que parecen senalar la existencia real,
aungue no generalizada, de la practica del bullying. En este tipo de preguntas,
cabria esperar unas medias mucho mds aproximadas a los niveles mayores o
menores de la escala disponible, lo que, anadido a una desviaciéon tipica
reducida, estaria indicando con total nitidez la existencia del problema que nos
ocupaq, aungue no lo entienden como un problema en su centro. Con los datos
recogidos, especialmente los referentes al item relativo acerca de la
consideracion del bullying como un problema en su centro escolar, cabe
entender que el alumno estd reflejando una sensibilidad hacia una situacion
que entiende problemdtica, pero sélo de una manera moderada; y le otorga
tal consideracion no porque cuantitativamente el nUmero de casos que viva el
centro sea elevado, sino porque, de cualquier manera, se valora como un
problema. Ello es asi, aunque el nimero de personas que lo pueden estar
viviéndolo sea reducido, lo que no anularia la envergadura de la problemdtica.
En términos generales, a pesar de lo limitado del fendmeno, el alumno no deja

de percibirlo con un innegable nivel de preocupacion.
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En cuanto al planteamiento del segundo objetivo de nuestra
investigacion, encontramos diferencias en funcién del género que podrian
explicarse, al menos tentativamente, en funcion de la naturaleza de cada uno
de los items.

Por una parte, en aquellas que puede estar revelando sensibilidad hacia
las personas que lo viven es donde hemos hallado puntuaciones superiores,
significativas estadisticamente, en el caso de las alumnas. Serian las chicas las
que habrian reflexionado en mayor medida sobre las causas y las
consecuencias, y también las que sentirian con mds intensidad el que hubiera
companeros en situacion de soledad o rechazo, o que pudieran estar viviendo
discriminacién por el propio hecho de su nacionalidad.

Las hipdtesis explicativas pueden ser variadas, pero, desde nuestro punto
de vista, resulta plausible considerar que la distinta sensibilidad que, segin se ha
observado en ocasiones, muestran chicos y chicas ante una misma percepcion
pudiera estar a la base de lo recogido en nuestros datos. Sin embargo, pudiera
ser que, mutatis mutandis, un mismo sustrato diferencial de sensibilidades y
percepciones entre géneros pudiera estar subyaciendo. En los dos casos en los
que las diferencias de género se revelan como no significativas
estadisticamente, se trata de preguntas mds orientadas a sefalar existencia o
inexistencia del problema como tal o de un tipo de comportamiento de acoso
muy concreto. En lo relativo al item que pregunta por “golpear bromeando” la
explicacién puede hallarse con mds faciidad en el hecho de que esas
conductas son mucho menos habituales entre las alumnas, que, por lo tanto, las
habrian presenciado en una medida igualmente inferior.

Asimismo, los valores mencionados expresamente en las tablas anteriores
tienen la ventaja de reflejar dentro de los Institutos de Educacion Secundaria la
situacion real del alumnado respecto al bullying, mostrando una sensibilidad
ante una situacidbn que los alumnos enfienden como problemdtica.
Entendemos que se debe determinar e investigar con mayor precision el papel
del género en las situaciones de violencia, en especial en el caso de las
alumnas las desarrolladas a través de las TIC, en una mejor valoracion del
ciberacoso.

En sintesis, del frabajo realizado incluyendo el desarrollo de las distintas

fases de la investigacion, subrayamos que:
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1). Los resultados obtenidos son satisfactorios y van en paralelo con la
sensibilizacion de los alumnos y su distinta manera de percibir el problema en
funcion del género, confirmando la necesidad de visualizar e impugnar las
relaciones basadas en la violencia, enraizada en un sistema de desigualdad en
la sociedad, y sugieren la necesidad de implementar programas de
intervencion en contextos educativos por las acciones tfransformadoras que
generan. Desde este enfoque, justificamos que nuestro trabajo basado en la
intervencion pedagdgica mediante el uso diddctico de recursos multimedia y
TIC, encuentra posibilidades de ser una estrategia eficaz, sensibilizadora vy
constructiva para la integracion educativa en las situaciones de acoso vy
maltrato escolar entre iguales.

2). Pueden ser de utilidad para el tfrabajo de los docentes implicados en
la consecucidn de una coexistencia iguadlitaria, adecuadamente
contextualizado para todas las etapas del sistema educativo.

3). Constatamos que estas herramientas son un material novedoso y
estimulante para el alumnado, creando un lugar para reivindicar y
experimentar la convivencia e integracion como objetivo prioritario. Es
relevante por las implicaciones prdcticas que conlleva, priorizando su
aprendizaje de modo activo y colaborativo por parte de los educandos
potenciando las habilidades sociales e integrando el didlogo plural y abierto en
el aula.

La convivencia en una sociedad plural sdlo es posible en el marco de un
conjunto bdsico de valores compartidos encontrados mediante la via del
didlogo. La educacidon debe tener una tarea étfica inexcusable,
comprometerse a promover nuevos valores, y esta pretende ser la esencia de

nuestro enfoque de investigacion.
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Resumen:

Este estudio frata de identificar en qué grado el contexto social, econdémico y cultural del
alumnado matriculado en Formacidn Profesional Bdsica influye en el uso de dispositivos TIC,
concretamente el ordenador, la Tablet y el smartphone. Se ha empleado un método
cuantitativo como método de investigacidn y un cuestionario como instrumento para la
recogida de datos, realizado por 251 alumnos de diversas familias profesionales. Se ha obtenido
que estos estudiantes disponen de todo tipo de dispositivos TIC, indistintamente del contexto al
que pertenecen, tienen formacion en su uso y lo emplean con elevada frecuencia. Se concluye
gue el contexto no influye en la formacién, en la frecuencia de utilizacion y en el uso habitual
gue hacen los discentes de los dispositivos TIC analizados, donde el smartphone alcanza un
lugar significativo en esta poblacién, tanto en la formacién como en la frecuencia de utilizacion,
destindndose de forma profusa para la comunicacién.

Palabras clave: Condiciones culturales, Tecnologia de la informacidn, Tecnologia educacional,
Formacién profesional, Medios electrénicos.

Abstract:

This study fries to identify to what extent the social, economic and cultural context of students
enrolled in Basic Vocational Training influences the use of ICT devices, specifically the computer,
the tablet and the smartphone. A quantitative method has been used as a research method
and a questionnaire as an instrument for data collection, carried out by 251 students from
different professional families. It has been found that these students have all kinds of ICT devices,
regardless of the context to which they belong, have training in their use and use it with high
frequency. It is concluded that the context does not influence the training, the frequency of use
and the habitual use made by the ICT devices analyzed, where the smartphone reaches an
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important place in this population, both in training and in frequency. of use, being used profusely
for communication.

Key Words: Cultural conditions, Information technology, Educational technology, Vocational
fraining, Electronic media.
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1. INTRODUCCION

El propdsito de esta investigacion es describir la variable del contexto social
econdmico y cultural del alumnado de Formacién Profesional Bdsica, que
actua como variable independiente en la formacién especifica, frecuencia de
uso en el dmbito personal y utilizacidon en el dmbito escolar de dispositivos TIC,
concretamente el ordenador, smarfphone y Tablet.

Ademds, se pretende probar que el contexto socioecondémico y cultural
del alumnado de Formacion Profesional Basica de la Ciudad Auténoma de
Ceuta influye en el uso que le dan, a nivel personal, a los dispositivos TIC
anteriormente nombrados.

La variable independiente contexto socioecondmico y cultural se
estructura en este estudio en tres partes claramente diferenciadas. Por un lado,
el centro de la ciudad, donde el nivel que presentan los estudiantes que
residen en dicha zona es medio alto; el campo exterior, donde se encuentran
alumnos cuyo nivel es medio; y por Ultimo, la periferia, cuyo contexto es bajo-
muy bajo.

Las variables dependientes utilizadas en este estudio son formacion en el
uso de dispositivos TIC, que se definen como la formacion que presentan a
nivel personal en el manejo del ordenador, smarfphone y Tablet; frecuencia de
uso de dispositivos TIC, relacionados con el uso que hacen de manera diaria
de los mismos, desde el dmbito personal; y finalmente uso de dispositivos TIC en
el dmbito educativo y personal, analizando si lo usan para realizar tareas
escolares, informarse, jugar, comunicarse o para otras cuestiones.

El panorama actual se instaura en una readlidad en la que las
tecnologias se han erigido como un elemento preponderante en nuestra vida
cotidiana. La sociedad se encuentra inmersa en la era digital, de manera que
no se concibe una existencia sin acceso a dispositivos tecnoldgicos (Del Barrio
y Ruiz, 2014).

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) no han
pasado desapercibidas en el panorama educativo. Se han convertido en una
auténtica realidad gracias a su potencialidad de uso a nivel pedagdgico,

originando un compendio de herramientas diddcticas aprovechables tanto
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por los profesores como por el alumnado (Johnson, Adams, Gago, Garcia y
Martin, 2013; Sharples et al., 2014).

La utilizaciéon de las TIC en el contexto educativo permite ampliar las
fronteras metodoldgicas y posibilita la creacidon de experiencias novedosas
para los estudiantes y cercanas a su cotidianeidad (Alvarez, Delgado, Gimeno,
Martin, Almaraz y Ruiz, 2017). Por su parte, Maquildn, Mirete y Avilés (2017),
amplian el concepto de TIC y hacen referencia a las tecnologias para el
aprendizaje y el conocimiento (TAC) para alcanzar un proceso 6ptimo de
ensenanza-aprendizaje mediante métodos pedagdgicos activos.

Actualmente, los jévenes se encuadran en un contexto protagonizado
por un continuo progreso tfecnoldgico (Ramirez, Renés y Aguaded, 2016) que
ha propiciado una inclusion integral e indudable de dispositivos electronicos en
su vida coftidiana (Castro, Caldeiro y Rodriguez, 2018). Por esta razén, varios
autores han etiguetado a la actual generacion de jévenes como millennials
generation (Howe y Strauss, 2007) o de nativos digitales (Prensky, 2001). Se frata
de joévenes, nacidos en el seno del mundo digital, que han vivido —con
respecto a su generacion anterio— un auténtico cambio de paradigma tanto
en el panorama educativo como en el dmbito doméstico y del ocio.

Son varias las investigaciones que han analizado durante los Ultimos
anos las formas de uso de las TIC entre los mds adolescentes (Rodriguez, Castro
y Meneses, 2018), ocupando una posicion privilegiada el uso del smartphone
(Gaspar y Cuesta, 2017; Ramos, 2017), el ordenador (Doval, Dominguez vy
Alvarez, 2018; Mufioz et al., 2014) y la Tablet (Olivares, 2017; Ontano, Llanos,
Pincay y Carrillo, 2018), dispositivos que la poblacion juvenil utiliza —
principalmente— para la mensajeria, las redes sociales y compartir informacion
(Stald et al., 2014), tanto fuera como dentro del entorno escolar (Lenhart et al.,
20195).

De esta forma, la utilizacion del smartphone por parte de los
adolescentes constituye su sistemna de comunicacion prioritario (Vinals, Abad, y
Aguilar, 2014) y un dispositivo tecnoldgico imprescindible en su vida diaria y en
sus procesos de socializacion (Ruiz, SGnchez y Trujillo, 2016), ya que la gran
mayoria de los integrantes de la poblacién juvenil dispone en el dmbito
doméstico de un elevado nUmero de dispositivos digitales (Melendro, Garcia y
Goig, 2016).
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Dentfro del marco de la Formacién Profesional Bdsica (en adelante, FP
Bdsica), esta tendencia de uso frecuente de los dispositivos tecnoldgicos por
parte de los discentes no ha pasado desapercibida. A nivel normativo, la Ley
Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE) alude a la necesidad urgente de un cambio paradigmdtico dentro
del sistemma educativo, en el que debe producirse una actualizacion y
modernizacion de la Formacion Profesional. Concretamente, la citada ley
senala que “las TIC serdn una pieza fundamental para producir el cambio
metodoldgico que lleve a conseguir el objetivo de mejora de la calidad
educativa” (p. 97864), siendo imprescindible el fomento de una ufilizacion
juiciosa basada en la responsabilidad de los discentes

Por ofro lado, el Real Decreto 127/2014, de 28 de febrero, por el que se
regulan aspectos especificos de la Formacion Profesional Bdsica de las
ensenanzas de formacion profesional del sistema educativo, determina que los
discentes deben alcanzar varias competencias relacionadas con el dmbito
profesional, personal y social, entre las que destacan: “desarrollar las destrezas
bdasicas de las fuentes de informacion utilizando con sentido critico las
tecnologias de la informaciéon y de la comunicacion para obtener y
comunicar informacién en el entorno personal, social o profesional” (p. 20176)
y ‘utilizar las tecnologias de la informaciéon y de la comunicacion para
informarse, comunicarse, aprender y facilitarse las tareas laborales” (p. 20176).

El alumnado matriculado en esta fipologia de ensenanza suele
proceder de una experiencia adversa dentro de la Educacion Secundaria
Obligatoria (Garcia, Pozo y Martinez, 2013; Vega y Aramendi, 2011), habiendo
sufrido grandes dificultades durante la mayor parte de la etapa (Gonzdlez y
Porto, 2013), acompanadas de bajos niveles de motivaciéon e interés (Carrillo,
2013), de escaso rendimiento y de cuantiosas faltas de asistencia al centro de
estudio (Palomares y Lopez, 2012).

La FP Bdsica pretende potenciar de forma preponderante los procesos
de integracién del alumnado y la adaptacién a sus necesidades concretas
(Nogués, 2014), en base a contenidos multidisciplinares que fomenten la
colaboracion, la resolucion auténoma de problemas y los mecanismos

socializadores en su dia a dia y en el mundo laboral (Marco y Sancho, 2014).
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Las investigaciones realizadas por Cacheiro, Garcia 'y Moreno (2016) han
constatado que los alumnos de FP Bdsica disponen en su domicilio de
ordenador y de teléfono inteligente. Sin embargo, los discentes no utilizan las
TIC en el domicilio para la realizacion de sus tareas diarias, ya que recurren a
los dispositivos tecnolégicos como medio Iudico de socializacion vy
comunicacion.

A pesar de la enorme incidencia politica, social y econdmica que las
TIC tienen en el panorama actual (Seybert, 2011; Sylwester, 2003) las
posibilidades de acceso varian segun el lugar que ocupe el usuario potencial
dentro de la escala social (Sdnchez y Robles, 2016). De esta forma, se produce
una evidente desigualdad de acceso a las TIC conceptualizada por varios
autores como pobreza digital (Galperin y Mariscal; 2007), brecha digital
(Warschauer y Ames, 2010; Warschauer, 2003) y desigualdad digital (Di
Maggio, Hargittai et al, 2003).

La mencionada brecha digital tiene su origen en dos fipologias de
individuo: por un lado, aquel que carece de acceso a la tecnologia, y por
otro, aquel que aun teniendo posibilidad de acceso, carece del conocimiento
necesario para su utilizacion (Cabero y Ruiz, 2017).

La problemdtica radica en que los progresos producidos en el dmbito
de la tecnologia no se encuentran repartidos de forma éptima, de manera
que no es recibido por todos los individuos bajo las mismas condiciones ni al
mismo tiempo (Cabero, 2015) provocando grandes inequidades en el acceso
a la tecnologia y desigualdades en el dmbito social (Alva, 2015).

Diversas investigaciones han constatado que las clases populares tienen
mayor dificultad de acceso a una computadora y a Internet con respecto a la
clase media y la clase alta, existiendo un desfase de entre dos y cinco anos en
lo concerniente a la adquisicion de esta tipologia de dispositivos tecnoldgicos
(Benitez, Monquillansky, Lemus y Welschinger, 2013; Da Silva y Ornellas, 2017).

Por todo lo expuesto, resulta primordial promover un acceso equitativo
a la tecnologia que permita su utilizacion por parte de todos los sectores de la
sociedad, contribuyendo a la capacitacién y formacién necesaria para su
utilizacion (Sdnchez, 2008) y surtiendo de la infraestructura requerida para
conseguir proveer de tecnologia a todos los estratos sociales y contribuir a la

eliminacion de las desigualdades (Crovi, 2008; Ramirez, 2015).
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2. METODO

La metodologia aplicada en este estudio es de cardcter cuantitativo vy
alcance descriptivo y correlacional, mediante una encuesta a 251 alumnos de
Formacion Profesional Bdsica de 1° curso de la Ciudad Auténoma de Ceuta
(Espana) cuyas caracteristicas demogrdficas se muestran en la tabla I. La
muestra aplicada es no probabilistica. El disefo de investigaciéon es de tipo no
experimental, concretamente transeccional (Herndndez, Ferndndez y Batipsta,
2014).

Tabla I. Descripcidn demogrdfica de la poblacion. Fuente: Elaboracién propia.

Género % Edad %
Masculino 53,0 14 anos 1,2
Femenino 47,0 15 anos 21,5
Zona de residencia % 16 anos 59,0
Periferia de la ciudad 45,4 17 anos 14,7
Campo exterior 45,0 18 anos 3,6
Centro 9,6

Los datos obtenidos se analizaron a través del software SPSS. Se revisé la
estadistica descriptiva y correlaciéon entre las variables demogrdficas,
concretamente la zona de residencia (ZR), y la dimensiéon Il del cuestionario
creado ad hoc, formada por las variables formacion (F) y frecuencia de uso
(FS), ademds de la utilizacién habitual de los dispositivos TIC (UHD). Las pruebas
aplicadas para la correlaciéon son no paramétricas, usando la prueba de Chi
Cuadrado para la asociacion de variables mediante hipotesis nula. Para
identificar la fuerza de relacién entre variables cuya hipbtesis se rechaza se ha
aplicado el coeficiente Biserial por rangos, especifico para asociar variables
nominales y ordinales (Herndndez, Ferndndez y Batipsta, 2014).

El instrumento utilizado es un cuestionario, al cual se le aplicd la validez
de contenidos (Colds y Buendia, 1998), mediante juicio de cinco doctores
expertos en la temdtica presentada, valorando aspectos como la claridad,
adecuacién e importancia de los items presentados. Para comprobar la
fiabilidad, se aplicé la prueba a un grupo piloto de semejantes caracteristicas
a la poblacién estudiada. Con los datos obtenidos se aplicd el coeficiente de
consistencia interna Alfa de Cronbach (Colds y Buendia, 1998), obteniendo
una valoracion superior a 0,85 en cada uno de las variables analizadas,

considerdndose como optima.
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El cuestionario se divide en tres dimensiones. Los datos presentados en
este estudio se centran en la Dimensiéon Il, denominada “Uso de dispositivos TIC
en casa”. La F analiza la formacion que tiene el alumnado de FP Bdsica en el
uso del ordenador, la tablet y el smartphone. La FS identifica la frecuencia de
uso diaria de los mismos dispositivos nombrados anteriormente. Finalmente, la
UHD determina, de cada uno de los dispositivos TIC, el uso que le dan para
realizar trabajos de clase, informarse, jugar, comunicarse u otros aspectos, tal y

como se observa en la tabla ll.

Tabla II. ftems de los instrumentos de recolecciéon. Fuente: Elaboracion propia.

Variables Indicadores items

Formacion especifica uso TIC (F) Formacion uso ordenador
Formacion uso tablet
Formacidén uso smartphone

Frecuencia uso TIC (FS) Frecuencia uso ordenador
Frecuencia uso tablet
Frecuencia uso smartphone

1
1
1
1
1
]
Utilizacidn habitual dispositivos TIC  Uso del ordenador en casa 5
5
5

(UHD) Uso de la tablet en casa
Uso del smarfphone en
casa

La escala de respuesta es de tipo Likert de 4 puntos, con dos sistemas de
valoraciones distintas. Para las variables F y UHD se han utilizado los puntos 1
(Nada), 2 (Poco), 3 (Bastante) y 4 (Mucho), mientras que para FS se ha
aplicado una subescala de frecuencia con valoraciones que van desde el
punto 1 (todos los dias) hasta 4 (nunca).

La recopilacion de datos se realizd en el mes de septiembre de 2014,
momento en el que todos los alumnos asisten en este tipo de ensenanzas,
dada su frecuente tendencia a abandonar de forma prematura los estudios
en esta etapa (Moreno, 2017). En la recogida de datos participaron dos
personas, formadas al respecto, desplazdndose a los centros donde se
impartian dichas ensenanzas (IES Abyla, |ES Siete Colinas, IES Clara
Campoamor, IES AImina, IES Puertas del Campo, IES Camoens y CC Severo
Ochoaq).

Los participantes colaboraron en todo momento y prestaron buena
predisposicion a la readlizacién de la prueba, dedicando un tiempo
aproximado de 30 minutos para su cumplimentacion. Durante la recogida de

datos, contamos con un intérprete ya que el equipo de investigacion era
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consciente de las caracteristicas de este fipo de alumnos, fras reuniones
previas con el equipo directivo. Para evitar estos problemas, se contd en todo

momento para los casos que asi lo requirieran.

3. RESULTADOS
Los resultados que se presentan en adelante se estructuran en cuatro
apartados. Los tres primeros hacen referencia al andlisis descriptivo, mientras
gue el Ultimo al andlisis correlacional.
3.1. Zona de residencia y formacion especifica en el uso de dispositivos TIC.
Tal y como se muestra en la tabla lll, la formacion que presenta el alumnado
en el uso de dispositivos TIC es semejante, no influyendo la zona de residencia
en la que se encuentren viviendo. El dispositivo TIC mds destacado tiene es el
smartphone, seguido de la tablet y el ordenador.

Resalta la diferencia existente en los alumnos que residen en el centro
de la ciudad con el resto en la formacidén que tienen sobre la tablet, cuyo
porcentaje duplica al resto de estudiantes residentes en ofra parte de la

ciudad.

Tabla lll. Zona de residencia y formacion especifica en el uso del ordenador. Fuente:
Elaboracion propia.

Zona Nada Poco Bastante Mucho Dispositivos
residencia TIC

Perifericdela % 12,3 17.5 45,6 24,6 Ordenador
Ciudad % 23,7 14,9 26,3 35,1 Tablet

% 19,3 0,9 8.8 71,1 Smartphone

Campo % 15% 19.5% 42,5% 23% Ordenador
Exterior % 27.4% 15% 21,2% 36,3% Tablet

% 17.7% 1.8% 13,3% 67,3% Smartphone

Centro % 12,5% 20,8% 54,2% 12,5% Ordenador
ciudad % 167% 4,2% 12,5% 66,7% Tablet

% 16,7% 0% 4,2% 79.2% Smartphone

3.2. Zona de residencia y frecuencia de uso de los dispositivos TIC.

Al igual que ocurria con la formaciéon especifica en el uso de dispositivos TIC,
no existe diferencia enfre la frecuencia de uso de los mismos y la zona de
residencia de los estudiantes, tal y como se observa en la tabla IV. E
smartphone sigue siendo el dispositivo que mds usan, seguido del ordenador y

la tablet. Se observa una tendencia diferente a la de la formacién. En este
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caso, dan mas uso al ordenador que a la tablet, aun teniendo mds formacioén
especifica en el uso de este dispositivo.
Como aspecto resenable es el escaso uso dado a la Tablet por parte de

los formando residentes en el centro de la ciudad.

Tabla IV. Zona de residencia y frecuencia de uso de los dispositivos TIC. Fuente:
Elaboraciéon propia.

Zona Todoslos Dosotres Unavezal Nunca Dispositivos
residencia dias veces mes TIC
por
semanda
Perifericdela % 26,3 36 11,4 26,3 Ordenador
Ciudad % 13,2 17.5 19,3 50 Tablet
% 86 1.8 0,9 11,4 Smartphone
Campo % 23,9 42,5 12,4 21,2 Ordenador
Exterior % 20,4 23 11,5 45,1 Tablet
% 21,2 2.7 2.7 3.5 Smartphone
Centro % 37,5 20,8 4,2 37,5 Ordenador
ciudad % 8,3 54,2 4,2 33,3 Tablet
% 91,7 0 4,2 4,2 Smartphone

3.3. Zona de residencia y utilizacion habitual de los dispositivos TIC en casa.

En cuanto al uso habitual que le dan los estudiantes de Formacion Profesional
Bdsica a los dispositivos TIC, se observa que existen diferencias segun la zona
de residencia en la que se encuentre el discente, segin se observa en la tabla
V.

En la periferia de la ciudad y el campo exterior usan el ordenador
principalmente para jugar y las tareas escolares. No lo usan para comunicarse
e informarse.

En el centro de la ciudad destaca el escaso uso que le dan al
ordenador para comunicarse, readlizar tareas y jugar, utilizando poco dicho
dispositivo para informarse.

Esta Ultima accion es alta en todos los alumnos, dando igual la zona de
residencia en la que se encuentren.

Tabla V. Zona de residencia y uso habitual del ordenador. Fuente: Elaboraciéon propia.

Zona residencia Nada Poco Bastante Mucho Uso
Periferia de la % 44,7 20,2 19,3 15,8 Tareas
Ciudad % 31,6 19,3 21,1 28,1 Informarse
% 57 11,4 12,3 19,3 Jugar
% 37.7 7 11,4 43,9 Comunicarse
% 93.9 0,9 3,5 1,8 Ofras cuestiones
Campo Exterior % 32,7 27,4 18,6 21,2 Tareas
% 17.7 28,3 37,2 16,8 Informarse
% 38,1 11,5 20,4 30,1 Jugar
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% 25,7 11,5 15 47,8 Comunicarse

% 86,7 4,4 6,2 2,7 Otras cuestiones
Centro ciudad % 45,8 41,7 0 12,5 Tareas

% 20,8 29,2 29,2 20,8 Informarse

% 41,7 16,7 25 16,7 Jugar

% 58,3 4,2 12,5 25 Comunicarse

% 100 0 0 0 Otras cuestiones

No hay diferencias significativas en el uso habitual que hace el
alumnado de FP Bdsica de la tablet segin la zona de residencia. Donde
menos lo usan es para readlizar tareas escolares, informarse y comunicarse.
Donde mds uso le dan es para jugar, tal y como se puede observar en la tabla
VI.

Tabla VI. Zona de residencia y uso habitual de la Tablet. Fuente: Elaboraciéon propia.

Zona residencia Nada Poco Bastante Mucho Uso
% 85,1 8.8 2,6 3,5 Tareas
o % 78,1 6.1 7 8.8 Informarse
Periferadela ¢ 588 147 88 15,8 Jugar
Ciudad % 614 79 10,5 20,2 Comunicarse
% 99,1 0 0 09 Otras cuestiones
% 82,3 12,4 53 0 Tareas
% 71,7 16,8 9,7 1.8 Informarse
Campo Exterior % 43,4 12,4 15,9 28.3 Jugar
% 56,6 7.1 8.8 27.4 Comunicarse
% 91,2 0,9 3,5 4,4 Oftras cuestiones
% 87,5 4,2 8,3 0 Tareas
% 583 2972 12,5 0 Informarse
Centro ciudad % 50 20,8 16,7 12,5 Jugar
% 54,2 208 0 25 Comunicarse
% 917 0 8.3 0 Oftras cuestiones

Finalmente, teniendo presente lo marcado en la tabla 7, los estudiantes
de la periferia de la ciudad y del campo exterior utilizan el smartphone para
comunicarse y jugar, mientras que los estudiantes del centro de la ciudad usan
el smartphone para comunicarse e informarte. Los resulfados muestran el poco

uso dado de este dispositivo para la realizaciéon de tareas escolares.
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Tabla VII. Zona de residencia y uso habitual de la Smartphone. Fuente: Elaboracién

propia.
Zona residencia Nada Poco Bastante Mucho Uso
Perifericdela % 728 9,6 7 10,5 Tareas
Ciudad % 36,8 19,3 21,1 22,8 Informarse
% 30,7 9.6 21,1 38,6 Jugar
% 14,9 2,6 1.8 80,7 Comunicarse
% 87,7 53 2,6 4,4 Oftras cuestiones
Campo Exterior % 69 11,5 10,6 8.8 Tareas
% 354 15 25,7 23,9 Informarse
% 22,1 8 15,9 54 Jugar
% 8 0 3,5 88,5 Comunicarse
% 89,4 0,9 3,5 6,2 Otras cuestiones
Centfrociudad % 70,8 16,7 0 12,5 Tareas
% 8.3 37.5 20,8 33,3 Informarse
% 25 25 25 25 Jugar
% 0 8.3 4,2 84,9 Comunicarse
% 958 0 0 4.2 Oftras cuestiones

3.4. Correlacién entre las variables formacion, frecuencia de uso y uso habitual
de dispositivos con la zona de residencia.

La relacion establecida entre las variables F, FS y UHD con la variable zona de
residencia, con una poblacion de 251 sujetos y un nivel de confianza del 95%,
muestra que existe relacién entre la zona de residencia y la frecuencia de uso
de la Tablet (X2(1N=251)=0,003, p<.05), la utilizacién del ordenador para
informarse (X2(1N=251)=0,019, p<.05), uso de la Tablet para informarse
(X2(IN=251)=0,004, p<.05), manejo del smartphone para jugar
(X2(TN=251)=0,032, p<.05) y comunicarse (X2(1N=251)=0,030, p<.05)
rechazdandose en todos estos casos la hipdtesis nula, tal y como se observa en
la tabla VIII.
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Tabla VIII. Correlacion F, FS y UHD con zona de residencia. Prueba de Chi
Cuadrado. Fuente: Elaboracién propia.

Variable ftems Zona de residencia

Uso del ordenador 0,878

Formacion Uso de la Tablet 0,120

Uso del smartphone 0,766

Ordenador 0,284

Frecuencia de uso Tablet 0,003

Smartphone 0,260

O Ordenador Tareas escolares 0,058

= Informarse 0,019

_2 Jugar 0,075

‘% Comunicarse 0,067

Q Ofras cuestiones 0,319

'1__3 Tablet Tareas escolares 0,210

3 Informarse 0,004

5 Jugar 0,070

2 Comunicarse 0,202

8 Otras cuestiones 0,059

-g Smartphone Tareas escolares 0,625

0 Informarse 0,067

§ Jugar 0,032

= Comunicarse 0,030

- Ofras cuestiones 0,411
N=251, p<.05

Con respecto a la fuerza de asociacion, los valores que se obtienen tras
aplicar el coeficiente biserial por rangos entre la zona de residencia y la
frecuencia de uso de la Tablet (-0,129), la utilizacién del ordenador para
informarse (0.025), uso de la Tablet para informarse (0.004), manejo del
smartphone para jugar (0.040) y comunicarse (0.129), se observa que no hay
fuerza de relacion entre las variables, dada que la correlacidén en unos casos

es débil o muy débil, no pudiéndose demostrar la relacidon entre las variables.

4, DISCUSION/CONCLUSIONES

El alumnado de FP Bdsica dispone de todos los dispositivos posibles, tal y como
establecen Del Barrio y Ruiz (2014), los cuales determinan que las tecnologias
se encuentran de lleno en nuestra vida diaria, aun procediendo la mayoria de
discentes un contexto social, econdmico y cultural medio-bajo, estando en
contraposiciéon a lo indicado por autores como Galperin y Mariscal (2007) o
Wrschauer y Ames (2010). El contexto no influye en la formacion que tiene el

alumno en relacién a los dispositivos TIC, la cual es alta.
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Los alumnos muestran mayor grado de formacion en el smartphone,
seguido de la Tablet y el ordenador, estando en consonancia con lo marcado
por Howe vy Strauss (2007) o Prensky (2001), los cuales consideran a esta
generacion de jovenes como una generacion digital.

Los estudiantes de FP Bdsica que residen en el centro de la ciudad
tienen una formacién mds elevada en el uso de la Tablet que el resto de
estudiantes de otras zonas.

El contexto no influye en la frecuencia de uso de los dispositivos TIC, algo
en confra a lo establecido por Benitez, Monquillansky, Lemus y Welschinger
(2013) o Da Silva y Ornellas (2017).

El dispositivo TIC con mas frecuencia de uso es el smarfphone, tal y
como demuestran los estudios realizados por Gaspar y Cuesta (2017), seguido
del ordenador, segin establecen Doval, Dominguez y Alvarez (2918) y la
Tablet, verificado por Olivares (2017). Sin embargo, esta encadenacion de
recursos electrénicos no se produce de forma andloga en el dmbito formativo,
existiendo discrepancias entre la frecuencia de uso de los mismos.

Los estudiantes residentes en el cenfro de la ciudad, aun teniendo
formacién en el uso de la Tablet, se ha obtenido que es el dispositivo que
utilizan con menor frecuencia. En cambio, los discentes que residen en la
periferia y campo exterior de la ciudad ni demuestran un uso frecuente ni una
formacién especializada en dicho dispositivo.

En relacion al uso especifico que hace el alumnado de FP Bdsica con
respecto a cada uno de los dispositivos TIC analizados, se encuentra que los
participantes residentes en la periferia y campo exterior de la ciudad emplean
el ordenador —principalmente— para comunicarse e informarse, pero no
acuden a tal dispositivo para jugar o readlizar tareas escolares, en
contfraposiciéon con lo marcado por Johnson et al. (2013), quienes consideran
que estos dispositivos generan un alto potencial diddctico.

Por ofro lado, los alumnos residentes en el centro de la ciudad utilizan el
ordenador como herramienta comunicativa, lUdica y para la realizacion de
tareas escolares, pero no para un uso informativo.

En relacion al uso de la Tablet, a pesar de su baja frecuencia de

utilizaciéon, no hay diferencias segin la zona de residencia del estudiante,
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siendo su uso mayoritario de indole IUdica y utilizdndola con escasa frecuencia
para comunicarse, informarse o realizar tareas escolares.

Con respecto al smartphone, los estudiantes lo emplean con una alta
frecuencia, destinando su uso —fundamentalmente— para comunicarse, y en
menor grado para la realizaciéon de tareas escolares, de acuerdo con Vinals,
Abad y Aguilar (2014), resultando indiferente la zona de residencia.

En consonancia con Stald et al. (2014), se obtiene que el uso mayoritario
de los distintos dispositivos estudiados es para fines comunicativos; sin
embargo, estos se emplean minoritariamente para la realizacion de tareas
escolares, tal y como establecen Cacheiro, Garcia y Moreno (2016).

Podemos decir a modo de conclusion que el alumnado de FP Bdsica de
la Ciudad Autbnoma de Ceuta dispone de ordenador, smartphone o Tablet,
con independencia de la zona de residencia. Este hecho revela unos
resultados contrarios a estudios previos en los que se analizd el uso vy la
formacion de las TIC en un contexto social, econdmico y cultural medio-baijo.

Desde el punto de vista discente, la formacion que presentan en los
dispositivos TIC analizados es alta, estando estas destrezas digitales enfocadas
hacia el ocio, especificamente el aspecto lUdico y comunicativo.

El dispositivo TIC en el que los alumnos presentan mayor competencia
digital es el smartphone, con independencia de su zona de residencia.

En funcidn de la zona de residencia de los estudiantes, los dispositivos en
los que presentan mayor destreza en su uso son el ordenador y la Tablet,
siendo esta Ultima la mds utilizada por los discentes que viven en el centro de
la ciudad, y el ordenador el dispositivo con mayor frecuencia de uso en el
campo exterior.

Con respecto a la frecuencia de uso, independientemente de la zona
de residencia, es el smarfphone el dispositivo mas utilizado, seguido del
ordenador y la Tablet.

La principal utilizaciéon de los distintos dispositivos efectuada por los
estudiantes corresponde con el dmbito comunicativo y IUdico, ocupando el
smartphone un lugar preponderante para tal fin.

En base a los resultados obtenidos, no se puede afirmar que exista

correlacion entre el contexto del alumnado de FP Bdsica y la formacion,
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frecuencia de utilizacion y uso habitual de los dispositivos, dado que las
correlaciones que se establecen presentan escasa fuerza de asociacion.

Se concluye que el contexto no influye en la formacién, frecuencia de
utilizacién y uso habitual que hacen los estudiantes de los dispositivos TIC
analizados, donde el smartphone alcanza un lugar significativo en esta
poblacién, tanto en la formacidn como en la frecuencia de utilizacion,
destindndose de forma profusa para la comunicacion.

De cara a futuras investigaciones, se pretende analizar el motivo por el
cual el uso de dispositivos TIC dentro de esta poblacidon de estudio estd mds
orientado al ocio que a la formacidon académica. Asimismo se ampliard la
muestra a etapas superiores, tales como Ciclos Formativos de Grado Medio y

Ciclos Formativos de Grado Superior.
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Resumen:

Los dispositivos multitéctiles posibilitan el acceso e interaccion con recursos enriquecidos con
realidad aumentada. Dada su flexibilidad y adaptabilidad pueden ser utilizados en diferentes
contextos para optimar los procesos formativos. En esta linea, en el marco de la asignatura de
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién aplicadas a la Educacion Infantil se llevd a cabo
una experiencia formativa centrada en la utilizaciéon de la realidad aumentada. Asi, los 119
futuros maestros que la cursaron disefaron una propuesta metodoldgica mediante la creacién
de recursos con realidad aumentada para organizar acciones formativas estrcuturadas en fres
rincones, en los que se abordaban contenidos asociados a ciencias, lengua y matemdticas.
Para llevar a cabo esta experiencia se presentd un conjunto de pautas para articular las
propuestas educativas. Tras su desarrollo, se solicitd a los estudiantes que valorasen como futuros
maestros/as el potencial diddctico de esta tecnologia. Para ello, dieron respuesta a siete items
creados al efecto. Constatando que éstos consideran que la realidad aumentada es muy
motivadora y atrayante para abordar, sobre todo, contenidos lingUisticos. Si bien manifiestan su
dificultad para abordar contenidos matemdticos y cientificos, dadas las limitaciones técnicas
que declaran poseer para generar recursos innovadores.

Palabras clave: Redlidad aumentada; Rincones; Educacidn infantil; Metodologia.

Abstract:

Mobile technologies enable access and interaction with enriched resources with augmented
reality. Given their flexibility and adaptability, they can be used in different contexts to optimize
fraining processes. In this line, in the subject of Information and Communication Technologies
applied to Early Childhood Education, a fraining experience focused on the use of augmented
reality was carried out. Thus, the 119 future teachers who studied it designed a meotodological
proposal through the creation of augmented reality resources to organize fraining actions in
three corners, in which contents of science, language and mathematics were addressed. To
carry out this experience, a set of guidelines was presented to articulate the educational
proposals. After its development, students were asked to evaluate the didactic potential of this
technology as future teachers. For this, they responded to seven items created for that purpose.
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Noting that they consider that augmented redlity is very motivating and attractive to work,
especially linguistic content. However, they manifest their difficulty in addressing mathematical
and scientific content, given the technical limitations they claim to possess to generate
innovative resources.

Key Words: Augmented redlity; Corners; Children's education; Methodology.
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1. INTRODUCCION

La utilizacion de las nuevas tecnologias en las aulas obliga a efectuar un
cambio en las prdcticas educativas, convirtiéndose en un elemento
importante de cualquier proceso educativo e innovador (Danneels, 2004;
Cabero, 2015). De forma pareja a los avances tecnoldgicos se han ido
produciendo innovaciones para adaptar las nuevas herramientas a las
necesidades de los discentes. En este contexto, el profesorado deberd ser
capaz de crear planes de trabajo para su incorporacion en el aula haciendo
un uso constructivo de las nuevas tecnologias.

Desde esta perspectiva los procesos de innovacioén, segun establece
Mangelsdorf (2008), modifican los paradigmas tradicionales educativos en
tanto que impactan, por un lado, en los procesos de ensenanza que aplican
los docentes, y por ofro, en las estrategias de aprendizaje que utilizan los
estudiantes. Asi, la experiencia e implicacion del profesorado se constituye en
el elemento clave para la innovaciéon, pues de ellos va a depender el
desarrollo de propuestas educativas que favorezcan la integracion curricular
de los nuevos avances tecnoldgicos (Cebridn, 2003; Fidalgo, 2016).

Todo ello exige planificar nuevas estrategias didacticas mads flexibles
capaces de promover experiencias innovadoras en los procesos formativos
apoyados en el uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC). En este contexto, la Realidad Aumentada (RA) ofrece numerosas
oportunidades. Esta combina informacion fisica y digital en un mismo espacio
para obtener mayor informacién del entorno que nos rodea (De la Horra,
2017). De igual modo, posibilita la interaccién en tiempo real entre los usuarios
y los contenidos aumentados creando una realidad mixta a través de un
registro tridimensional generado a partir de imdgenes reales, capaces de
anadir nueva informacidn visual a la ya existente.

Con ella, se amplia el conocimiento y la percepcidon del mundo fisico
con imdgenes fridimensionales, sonidos, animaciones, etc. para ampliar la
realidad con contenidos interactivos y digitales (Lee, 2012; Carbonell y
Bermejo, 2017). La RA posee numerosas aplicaciones en diferentes dmbitos,
entre ellos el educativo, dado su potencial para favorecer el aprendizaje
significativo (Billinghurst, 2012). De igual modo, existen diferentes niveles de RA,

segun establecen Cawood y Fiala (2008):
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- Nivel 0: Hiperenlaces en el mundo fisico; mediante la utilizacion de
codigos QR (Quick Response Barcode) como activadores a fravées de
smartphone y tablets.

- Nivel I: Readlidad aumentada basada en marcadores; empleando los
marcadores como elementos activadores mediante la superposicion de
modelos 3D.

- Nivel II: Realidad aumentada markerless; en este caso, se utilizan
imagenes y objetos como activadores.

- Nivel lll: Vision aumentada; mediante la utilizacion de gafas especificas

(Google Project Glass) o de Lentfillas bidnicas.

La portabilidad que esta tecnologia tiene asociada a través del uso de
los dispositivos moviles tiene implicaciones en los procesos formativos al
posibilitar que el aprendizaje tenga lugar en cualquier momento y lugar
(Burbules, 2012; Villalustre, 2016). Asi, a fravés de la RA se promueven nuevos
contextos y estrategias que tienen un impacto sobre el aprendizaje. Teniendo
esto en cuenta, han sido varias las experiencias que se han llevado a cabo en
diferentes contextos y niveles educativos con el uso de esta tecnologia
(Garrett, Anthony y Jackson, 2018; Moreno y Leiva, 2017). La RA genera nuevas
oportunidades, no sélo para los estudiantes al posibilitar un rol mdas activo, sino
también para los docentes conformando una nueva ecologia de la
ensenanza ligada no sélo a las potencialidades de las herramientas digitales
sino tfambién a los factores motivacionales que propician.

En esencia, el aprendizaje mediado por la RA permite relacionar las
metas de aprendizaje con los contextos y los propdsitos educativos ligados a la
experiencia, tal y como apuntan Pimmer, Mateescu y Gréhbiel (2016). Por su
parte, Caftaneo, Motta y Gurtner (2015) destacan los beneficios de su
utilizacién en las aulas desde el punto de vista de la usabilidad, la efectividad y
la satisfaccion de los estudiantes.

La realidad aumentada proporciona a los estudiantes una capa
adicional y multimedia de experiencias interactivas que anaden un flujo

simultdneo de informacidon que pueden generar en actividades formativas
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enriquecedoras (Hsu, Chiou, Tseng y Hwang, 2016), siendo un recurso
enormemente poderoso para potenciar la adqguisicion y consolidacién de
aprendizajes de diversa indole (lbdnez y Delgado, 2018). El profesorado ante
este nuevo ecosistema requiere de nuevas estrategias que integren vy
aprovechen las oportunidades que brindan las tecnologias moviles (Hung,
Hwang, Lee, Wu, Vogel, Milrad y Johansson, 2014). Asi, haciendo uso de esta
tecnologia se solicita a la futuros maestros/as de Educacion Infantil que
disenen acciones formativas mediante la creacion de diversos recursos con RA

para planificar dentro del aula tres rincones aumentados.

2. RINCONES AUMENTADOS EN EDUCACION INFANTIL
2.1 Objetivos de la experiencia desarrollada
Desde la asignatura de TIC aplicadas a la Educacion del Grado de Maestro en
Educaciéon Infantil se llevd a cabo una experiencia centrada en el disefo vy
programacion de actividades formativas basadas en la utilizacion de la RA.
Para ello, los objetivos que se perseguian fueron:
- Acercar a los estudiantes universitarios nuevos recursos tecnoldgicos,
en concreto la RA, para su explotacion diddctica.
- Disenar por parte de los estudiantes recursos diddcticos con RA para
abordar contenidos asociados a la ciencia, las matemdticas y la

lengua.

2.2 Metodologia potenciada con la innovacién planteada
En la etapa de Educacion Infantil se hace uso de numerosas estrategias
metodologias para potenciar aprendizajes de diversa indole. Si bien, el empleo
de rincones esta ampliamente extentido en esta etapa educativa, dada la
flexibilidad y adaptabilidad que posibilita para potenciar tanto el aprendizaje
individual como aquel desarrollado en pequenos grupos (Sensat, 2006; Leguia
y Vidal, 1991). El trabagjo por rincones es una estrategia que pretende dar
respuesta a las diferentes necesidades del alumnado en funcién de sus
preferencias cognitivas y ritmos de aprendizaje.

La utilizacién de los rincones como estrategia potencia la autonomia de
los estudiantes, puesto que éstos deben organizarse, planificar su trabagjo,

saber qué quieren aprender y qué camino pueden utilizar para conseguirlo
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(Gémez-Montilla y Ruiz-Gallardo, 2016). De igual modo, propician la
exploracion y la resolucion de problemas, aproximando al alumnado a un
aprendizaje por descubrimiento (Riera, Ferrer & Ribas, 2018). Por todo ello, se
planteo a los futuros maestros de Educacion Infantil que organizasen diferentes
rincones para abordar contenidos asociados a los dmbitos de lengua,
matemdticas y conocimiento del medio. Estos espacios se estructuraban a
partir de la propuesta de diferentes actividades mediante la utilizacion de
recursos de RA, con el fin, no sélo de motivar a los ninos/as con el uso de esta
nueva tecnologia sino también de propiciar la adquisicion de nuevos

aprendizajes.

2.3 Fases de ejecucion de la experiencia innovadora

La accion formativa se desarrolld en el marco de la asignatura de TIC

aplicadas a la Educacion del Grado de Maestro en Educacion Infantil, en la

que participardn un total de 119 estudiantes universitarios con el fin de disenar
diversos recursos formativos con RA. Para ello, se desarrollaron las siguientes
fases:

FASE I: Planificacion de la accion formativa. Delimitacion de la finalidad y la
propuesta de creacién de rincones con RA cémo estrategia formativa
para educacion infantil.

FASE Il: Formacién en las herramientas RA utilizadas. Se desarrollarén varias
sesiones formativas par acercar a los estudiantes universitarios a las
herramientas de RA empleadas: Codigos QR, Arcrowd, HP Reveal (antes
denominada Aurasma) y Eduloc.

FASE lll: Diseno y planificacion de los rincones aumentados. Los discentes a lo
largo de tres semanas planificardn y organizarédn los rincones

aumentados, creando vy utilizando los recursos de RA necesarios.

2.4 Herramientas y aplicaciones de RA utilizadas

Para el diseno de los recursos de RA los estudiantes podian hacer uso de
cualquier herramienta. Si bien, se desarrolldon cuatro talleres para acercar el
manejo de cuatro aplicaciones de RA que se corresponden a los diferentes

niveles delimitados por Cawood & Fiala (2008), a saber:
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- Nivel 0: mediante la ufilizacion de Coddigos QR; codigo de barras
bidimensional que puede almacenar diferentes datos codificados. Es el
nivel bdsico y el mds sencillo. Existen nUmerosas aplicaciones y
generadores web para su creacion. En el ftaller se utilizo:

http://www.codigos-ar.com/generador-de-codigos-ar/; https://es.qr-

code-generator.com; entre otros.

- Nivel I: a fravés de la herramienta web Arcrowd? plataforma web
gratuita que permite crear marcadores anadiendo contenidos
multimedia e incluso utilizar la galeria de objetos 3D que posee.

- Nivel ll: empleando las herramientas HP Reveal® y Eduloc4. La primerq,
posibilita el diseno de recursos en RA empleando cualquier imdagen u
objeto como activador, mientras que la segunda, se basa en la
geolocdalizacidn mediante la utilizacién de dispositivos moviles, que
permite crear diferentes itinerarios a modo de juego.

A partir de estas herramientas y aplicaciones de RA los estudiantes
universitarios creardn recursos y actividades formativas, los cuales formardn
parte de los fres rincones planificados. Algunos de ellos se muestran en el

siguiente apartado.

2.5 Presentacion de los recursos RA creados para su utilizacion en los rincones
Los futuros maestros/as de Educacion Infantil, agrupados en equipos de 3/4
personas, desarrollaron actividades y recursos con RA para gestionar tres
rincones dentro del aula de educacion infantil: 1) el rincdn de la ciencia
aumentada; 2) rincén de las matemdaticas aumentadas, y 3) el rincéon del
lenguaje aumentado. Asi, los estudiantes debian planificar y organizar
acciones formativas para los fres rincones, creando recursos de RA con las
herramientas proporcionadas (Codigos QR, Arcrowd, HP Reveal y Eduloc).

De este modo, se disenardén un total de 38 recursos aumentados para
abordar contenidos en estos tres dmbitos, concretamente: 15 de lengua, para
abordar contenidos relacionados a la iniciacion a la lectura y la adquisicion de

vocabulario; 13 recursos de matemdticas, destinados a conocer la seriacion y

2 hitp://arcrowd.com
3 https://studio.hpreveal.com/landing
4 hitp://www.eduloc.net/es
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operaciones matematicas bdsicas; y 10 de ciencias, orientados sobre todo al
conocimiento del medio ambiente y el mundo animal.

Para ello, los estudiantes ufilizardn diferentes herramientas atendiendo a
los niveles de RA delimitados por Cawood & Fiala (2008), mdas especificamente,
creardn 18 recursos a través de codigos QR (Nivel 0); 9 mediante la creacion
de marcadores con la herramienta Arcrowd (Nivel [); y por ultimo, 11
empleando las herramientas HP Reveal y Eduloc (Nivel ll). Desde aqui, se
presentan algunos de ellos:

a. Rincdn de la ciencia aumentada

Los futuros maestros/as disenaron recursos y actividades mediante la utilizacion
de codigos QR, como nivel mas bdsico de RA, entre ellos, la creacion de “la
oca de las ciencias”, donde los discentes elaboraron un tablero digital
partiendo del popular juego de la oca, las cuales eran sustituidas por cédigos
QR que contenian diferentes preguntas que debian ser resueltas para poder

continuar en el juego.

Figura 1. Recurso creado por los estudiantes universitarios con cédigos QR
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De igual modo, se emplearon los cddigos QR para abordar contenidos
tanto de matemdaticas como de ciencias, por ejemplo la utilizacidon de coddigos

QR para la identificaciéon de las distintas partes del cuerpo humano.

b. Rincdn de las matemdticas aumentadas
Por otfro lado, utilizaron marcadores como activadores de la RA en actividades
destinadas a abordar todo tipo de contenidos, como por ejemplo “las cartas

mdgicas” que escondian la solucidn a pequenas operaciones matemdaticas.
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Figura 2. Recurso creado por los estudiantes universitarios con marcadores

"l' ‘:E

En ellas, se les mostraba a 1os ninos/as pequenas operaciones muy
bdsicas, y adaptadas a su nivel educativo, donde la solucion se encontraba
oculta fras un marcador que debian escanear con la aplicacién Arcrowd,
mostrandose, en este ejemplo, un pequeno video animado con el nUmero que
correspondia.

c. Rincon de la lengua aumentada

También se utilizd el programa HP Reveal (antes Aurasma) para emplear
diversas imagenes como activadoras, centrando algunas de las actividades
creadas por los estudiantes en la elaboracidn de pequenos relatos de
produccién propia e incluso también algunas adaptaciones como la

efectuada del libro “El monstruo de los colores” de Anna Llenas.

Figura 3. Utilizacién del libro “El monstruo de los colores” para crear recursos aumentados con HP

Reveadl

Por ofro lado, utilizando el programa Eduloc los futuros maestros/as de
educacion infantil planificaron un itinerario, donde la geolocalizaciéon vy las
coordenadas GPS cobraban protagonismo. Pues debian seleccionar
diferentes lugares de interés para disenar un recorrido destinado a nifos/as de

educacion infantil y abordar diversos contenidos.
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Figura 4. ltinerario creado por los estudiantes universitarios con Eduloc

Descnpodn
En esta jauls esthinieron Patra y Perco. 908 0508 0600

Ademds de la planificaciéon y organizacion de los recursos de RA en funcion
de los fres rincones, los futuros maestros/as de educacion infantil debian
identificar los elementos diddcticos que guiasen el proceso formativo,
estableciendo los objetivos a alcanzar, los contenidos a abordar, asi como la
evaluacion, a través de rubricas creadas por ellos. Asi, la guia debia contener,
al menos, los siguientes elementos:

e Los objetivos didacticos que guiaron el diseno de los recursos.

e Los contenidos que se abordan en ellos.

e Las competencias que se desarrollaban.

e Las actividades formativas para potenciar la colaboracion.

e Laevaluacion, a través de rubricas de evaluacion creadas por ellos.

2.6 Organizacion de los rincones aumentados
Los estudiantes universitarios ademds de disenar actividades y recursos con RA
debian establecer la estructura organizativa de cada uno de rincones dentro
del aula de Educacién Infantil, teniendo en cuenta su distribucidén para hacer
posible el desarrollo del frabagjo, tanto de manera individual como en
pequenos grupos. De este modo, debian planificar:
- La distribucion de los recursos tecnoldgicos dentro del aula para que
fuera posible el desarrollo simultdneo de diferentes actividades en los

diversos rincones temdaticos.

edmetic, 9(1), 2020, E-ISSN: 2254-0059; pp. 170-187
doi: https://doi.org/10.21071/edmetic.v9il1.11569
edmetic, Revista de Educacion Medidtica y TIC



https://doi.org/10.21071/edmetic.v9i1.11569

Villalustre Martinez, L.

- Programacién de las actividades para su adecuacion a los confenidos
recogidos en el curriculum de esta etapa educativa.

- Planificacion de los rincones con el fin de compaginar aquellas
actividades con RA que los ninos puedan desarrollar de manera
auténoma (previa explicacion de su funcionamiento) con ofras que
requieran de una mayor presencia del docente.

- La duracion de las sesiones, generalmente, entre media hora y una hora
y media. Asi como la periodicidad en la que se utilizardn los rincones

aumentados.

3. Valoracion de los estudiantes sobre el potencial de la RA cémo
recurso formativo en la etapa de Educacion Infantil

3.1 Objetivo

Tras el desarrollo de la experiencia formativa se pretende:

- Conocer la valoracién de los estudiantes, desde su condicion de futuros
maestros/as, sobre el potencial de la RA como recurso formativo a través de
rincones en las aulas de Educacion Infantil.

3.2 Muestra

La muestra de estudio estaba constituida por 119 estudiantes universitarios que
cursaron la asignatura de TIC aplicadas a la Educacion. De los cuales, el 90%
de los mismos eran mujeres, mientras que el 10% restante eran hombres.
Constatando la predominancia de presencia femenina.

3.3 Instrumento

Para conocer las valoraciones de los discentes se crea un cuestionario de
respuesta anénima formado por 7 items. 6 de ellos creados a fravés de una
escala tfipo Likert con cuatro opciones de respuesta (donde 1 equivale a
totalmente en desacuerdo y 4 totalmente de acuerdo) y una pregunta abierta
para que matizardn lo que considerasen oportuno. Los seis items se agrupardon
en dos blogues destinados a conocer: 1) las valoraciones de los discentes
sobre el potencial que posee la RA como recurso formativo; y 2) sus
consideraciones sobre la capacidad de la RA para abordar contenidos

cientificos, matemdticos y lingUisticos.
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3.4 Metodologia

Una vez que los estudiantes universitarios creardn los recursos de RA vy
organizardn las actividades a través de rincones, se les solicitd que valorasen el
potencial de la RA. Asi, se desarrolla un estudio cuantitativo descriptivo basado
en el estudio de casos, para conocer las valoraciones de los estudiantes
universitarios acerca de las posibilidades y potencialidades de la RA como

recurso formativo en la etapa de Educacion de Infantil.

5. Resultados

5.1. Potencial de la RA como recurso formativo

El primer primer blogue de preguntas estaba formado por fres items,
destinados a conocer las impresiones de los futuros maestros de Educacion
Infantil en relacién al potencial que posee la RA como recurso formativo en las

aulas de esta etapa educativa (Tabla 1).

Tabla 1. Distribucion porcentual de las valoraciones de los estudiantes en relacion al potencial
de la RA como recurso formativo

[fems 1: Totalmente en 2:En 3: De 4: Totalmente
desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo

Considero que la RA
posee NUMErosas
posibilidades para
favorecer el
aprendizaje en Ed.
Infantil

0% 9.2% 51.3% 39.5%

Considero que la RA

es muy atfractivay

motivadora para los 0% 4,2% 51,2% 44,6%
ninos/as de Ed.

Infantil

Creo que la RA es

muy versdatil y que

podria ser utilizada

para abordar 1,6% 8.4% 68% 22%
cualquier tipo de

contenido en Ed.

Infantil

Asi, como se puede apreciar en la tabla 1, algo mds de la mitad de los
futuros maestros consideran que la RA posee numerosas posibilidades para

favorecer el aprendizaje en los ninos/as de Educacion Infantil, destacando a
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través de la pregunta abierta, el potencial de la RA para despertar la
implicacion e interés de los mds pequenos, pues «[...Jhace visible cosas que
estdn ocultas a simple vista y eso es algo muy mdgico para los ninosy (RES16).
En esta misma linea, algo mas del 95% (51,2%, de acuerdo y 44,6%, totalmente
de acuerdo) de los estudiantes universitarios consideran que éste nuevo
recurso tecnoldgico es muy motivor para esta etapa educativa. De igual
manera, un 68% estd de acuerdo en afirmar que la RA es un recurso muy
versdatil para abordar cualquier fipo de contenido. Si bien, un 10% (1,6%,
totalmente en desacuerdo y 8,4%, en desacuerdo) declara su desacuerdo y
matizan que se ven condicionados por las posibilidades de las herramientas y
aplicaciones, pues declaran que «el HP Reveal a veces no funcionaba
correctamente, no reconocia las imdagenes, y ofras veces sin (RES19) «a veces
las herramientas fallaban y esto nos genera dudas de si realmente pueden ser

utilizadas en clase con ninos tan pequenosy (RES32).

5.2. Potencial de la RA para abordar contenidos cientificos, matematicos y
linguisticos

En un segundo bloque de cuestiones, formado por tres items, se pregunta a los
futuros maestros de Educacion Infantil su consideracién en relacion a la

capacidad de la RA para abordar los contenidos trabajados en los rincones.

Tabla 2. Distribucién porcentual de las valoraciones de los estudiantes en relacién al potencial
de la RA para abordar contenidos especificos

[tems 1: Totalmente en 2:En 3: De 4: Totalmente
desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo

Considero que la RA es

un buen recurso para

ensenar contenidos 0.8% 7.6% 57.1% 34,5%
cientificos a ninos de

Ed. Infantil

Creo que la RA es un

buen aliado para

abordar contenidos 0.8% 7.6% 65,5% 26,1%
matemdticos con nifos

de infantil.

Considero la RA como
un buen recurso para
frabajar la
competencia
lingUistica en Ed.
Infantil.

0% 8.4% 63% 28,6%
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Como se puede constatar en la Tabla 2, los estudiantes universitarios
consideran estar de acuerdo en afirmar que esta tecnologia es flexible para
abordar contenidos de diversa indole, con porcentajes que superan el 90% en
todos los casos. E inciden en las respuestas abiertas en manifestar «el gran
potencial de esta herramienta para acercar a los ninos contenidos complejosy
(RES?), asi como «mostrar a los mds pequenos animaciones en 3D de
contenidos que de ofro modo seria mas dificil de abordamn (RES24). Si bien, su
desacuerdo es algo mds acentuado en el caso de abordar contenidos
relacionados con las matemdticas y las ciencias. En este sentido, en la
pregunta abierta, manifiestan las dificutades encontradas para crear recursos
y organizar actividades con RA para estas dreas, ya que «nos hubiera gustado
poder incluir mds imdagenes en 3D y animaciones para explicar conceptos
cientificos, pero no sabemos crearlo y tampoco los hemos encontradoy
(RES28); «crear materiales con realidad aumentada para matematicas no ha
sido facil porque no queriamos hacerlo muy dificil ya que son ninos de infantil y

no se nos ocurrian ideasy (RES11).

6. DISCUSION/CONCLUSIONES

La RA estd penetrando en el dmbito educativo potenciando el desarrollo de
nuevas metodologias que implican novedosas formas de acceso vy
procesamiento de la informacién a través de imdgenes virtuales, de visores
especiales, etc. Por ello, en el presente trabajo se ha ufilizado la RA para
favorecer el aprendizaje mediante la creacion de rincones aumentados. La
prdctica formativa descrita ha supuesto una experiencia innovadora de primer
orden para los futuros maestros de Educaciéon Infantil, pues para algunos se
trataba de un primer contacto con estas tecnologias emergentes. No
obstante, para la mayoria la expereincia formativa fue valorada muy
positivamente.

Asi, los estudiantes universitarios destacan el potencial diddctico de
estos recursos para configurar una propuesta metodoldgica basada en la
creacién de rincones. En ella, la RA adqguiere protagonismo para promover la
adquisicion de nuevos aprendizajes. En esta misma linea, los trabajos

desarrollados por Wu, Lee, Chang vy Liang (2013) refuerzan la necesidad de
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infroducir estas tecnologias en la formacion de los futuros maestros para
potenciar su integracion diddctica en las aulas de una manera inclusiva vy
dindmica, mas alld de un uso instrumental.

Asimismo, manifestaron un gran interés y motivacion hacia la tarea
propuesta, tal y como se pudo observar a lo largo de su desarrollo, en
consonancia con los resultados obtenidos por Cézar, Del Valle, Herndndez y
Herndndez (2015). De igual modo, se constatdé cdmo los discentes participaron
activamente y percibieron la utilidad vy las posibilidades que ofrece la RA para
planificar y organizar los rincones.

Consideran que esta tecnologia es altamente motivadora para los ninos
y ninas de Educacion Infantil, y que contribuye a potenciar la implicacion de
los mds pequenos hacia los contenidos formativos abordados, de acuerdo a
los estudios desarrollados por Fonseca, Redondo y Valls (2016). Si bien,
manifiestan su dificulfad para utilizar la RA en determinados contenidos, en
especial, en matemdticas y ciencias, pues les entrana una dificultad anadida
crear recursos innovadores y atractivos para abordar estos dmbitos.

En este sentido, se ha podido percibir las dificultades que poseen los
estudiantes para generar ideas innovadoras y creativas de integracion
curricular de la RA en un proceso formativo. Asi, se ha tenido que realizar un
gran esfuerzo para promover entre los estudiantes el diseno de recursos
atractivos, capaces no sélo de favorecer el aprendizaje sino también de
fomentar la imaginacion. Ello es, por tanto, uno de los principales retos a los
gue se ha hecho frente y del que todavia queda camino por recorrer.

Con todo, los estudiantes valoraron la experiencia llevada a cabo,
considerdndola muy positiva coémo futuros maestros/as, pues declararon
desconocer el potencial de la RA para favorecer el aprendizaje y la
adquisicion de conocimientos de diversa indole. Manifestando percibir la
capacidad de estos nuevos recursos para despertar la motivacion y el interés

del alumnado de Educacidon Infantil.
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Resumen:

El modelo original de los Cursos Masivos Abiertos en Linea -MOOC, por sus siglas en inglés- se ha
diversificado amplia y profundamente en poco tiempo. La transformacién ha sido tal, que es
dificil reconocer en los nuevos modelos de MOOC los preceptos de gratuidad, apertura y
masividad, que caracterizaron al modelo original. El objetivo de esta investigacién documental
fue analizar los factores que provocaron dicha transformacién. Se aplicd el método de
Cartografia Conceptual, que es un procedimiento de andlisis critico en cuatro fases: 1)
BUsqueda de documentos pertinentes al problema de investigacién; 2) Definicion de los criterios
de inclusion y exclusion de documentos; 3) Andlisis de datos con siete categorias (Desarrollo
histérico, Nocidén, Caracterizacién, Categorizacién, Diferenciacion, Clasificacion y Vinculacion);
4) Interpretacién de los resultados bajo la perspectiva educativa del e-learning. El hallazgo
principal sugiere que el término "masivo” alude solamente a la capacidad que la tecnologia
digital tiene para matricular masivamente, pero no es un término educativo. De hecho, el
término “masivo” es contradictorio con los principios educativos del e-learning, que promueven
el diseno de ambientes virtuales y personales de aprendizaje. La diversificacion del modelo
original de MOOC obedece al desarrollo de criterios educativos que fomentan la
personalizacién del aprendizaje.

Palabras clave: MOOC; Cartografia Conceptual; e-learning; tecnologia educativa.

Absiract:

The original model of Massive Open Online Courses - MOOC - has been diversified widely and
deeply in a short time. The transformation has been such that it is difficult to recognize in the new
models of MOOC the precepfts of gratuity, openness and massiveness, which characterized the
original model. The aim of this documentary research was to analyze the factors that caused this
fransformation. The Conceptual Cartography method was applied, which is a critical analysis
procedure in four phases: 1) Search for documents relevant to the research problem; 2) Definition

' Facultad de Informdtica de la  Universidad  Autbnoma de  Querétaro  (México),

alexandro.escudero@uag.mx; "= http://orcid.org/0000-0001-8245-0838
2 Centro Interdisciplinario de Investigacién y Docencia en Educacion Técnica, Querétaro (México),

anurbina@ciidet.edu.mx; http://orcid.org/0000-0003-4733-5521



https://doi.org/10.21071/edmetic.v9i1.12252
mailto:alexandro.escudero@uaq.mx
mailto:alexandro.escudero@uaq.mx
http://orcid.org/0000-0001-8245-0838
mailto:anurbina@ciidet.edu.mx
http://orcid.org/0000-0003-4733-5521

Andlisis critico al término «masivon en los MOOC: una Cartografia Conceptual

of criteria for inclusion and exclusion of documents; 3) Data analysis with seven categories
(Historical development, Notion, Characterization, Categorization, Differentiation, Classification
and Linkage); 4) Interpretation of the results from the educational perspective of e-learning. The
main finding suggests that the term "massive"” refers only to the capacity that digital technology
has to enroll massively, but it is not an educational term. In fact, the term "massive" is
contradictory with the educational principles of e-learning, which encourages the design of
virtual and personal learning environments. The diversification of the original model of MOOC is a
result of the development of educational criteria to promote the personalization of learning.

Keywords: MOOC, Conceptual Cartography; e-learning; educative technology.
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1. INTRODUCCION

El origen de los Cursos Masivos Abiertos en Linea (MOOC, por sus siglas en
inglés) estuvo relacionado a un fendmeno tecnoldgico (el desarrollo de
Recursos Educativos Abiertos - Open Educational Resources) y a un fendmeno
social (el auge del Aprendizaje Social Abierto - Open Social Learning) (Deimann
y Vogt, 2015; OECD, 2007). Debido a esa situacion, los MOOC originales fueron
programas educativos impartidos por universidades con dos objetivos
principales: permitir el acceso gratuito de muchos usuarios a contenido digital
abierto a través de una conexidon a Internet, y producir conocimiento
colaborativo de cardacter publico (Pernias y Lujan, 2013).

Desde un punto de vista educativo, los MOOC son programas inscritos
en el dmbito del e-learning. Esta precision es relevante porque este Ultimo tiene
como principios educativos el uso de Internet para acceder a recursos
digitalizados, el aprendizaje en red, y la comunicacién horizontal entre pares y
docentes. Todo lo anterior con la intencién de fomentar ambientes virtuales y
personales de aprendizaje (Barana, Bogino, Fioravera, Marchisio y Rabellino,
2016; Vazquez-Cano, Lopez y Martin, 2018).

Desde su creacidn, en 2008, los MOOC prometieron ser una revolucién
educativa porque sus principios de gratuidad, apertura y masividad lograrian
el ideal de educacion accesible para todas las personas, pero sus resultados
pronto fueron desalentadores: el 80% de las personas que se matriculaban en
los MOOC desertaban (Bozkurt, Akgin-Ozbek y Zawacki-Richter, 2017; Paton,
Fluck y Scanlan, 2018).

A partir del 2011, hubo un cambio en los aspectos que se estudian sobre
los MOOC, y que van, desde los comportamientos de uso hasta las
implicaciones prdcticas, como la factibilidad financiera y asuntos relacionados
con la retencidon o desercion de participantes. Otro aspecto que genera
importantes discusiones tiene que ver con temas prdcticos de los MOOC,
especificamente con las altas tasas de desercidn de las personas
matriculadas.

De acuerdo con Chiappe-Laverde, Hine, y Martinez-Siva (2015),
investigaciones recientes muestran que los MOOC siguen siendo un tema

ampliamente discutido en la educacion. El crecimiento de la investigacion
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cientifica sobre los MOOC en anos recientes es un claro indicador del interes
gue despierta este fendmeno. En particular, respecto a los altos indices de
desercion, Koller, Ng, Do, y Chen (2013) han concluido que un factor que
puede elevar los indices de retencidn de los alumnos matriculados en los
MOOC es la motivacion de quienes eligen matricularse.

En este sentido, la motivacion de los alumnos parece estar directamente
relacionada con el hecho de que los contenidos de aprendizaje, asi como los
objetos de aprendizaje, deberian ser significativos (EduTrends, 2014). Y,
paraddjicamente, un curso masivo, es decir, un curso que considera a los
alumnos matriculados como «una masa», no puede cumplir con la
caracteristica de contenido y objeto de aprendizaje significativo.

La Secretaria de Educacion PUblica de México (SEP) firmé en el 2013, a
través de la Direccidén General de Television Educativa, un convenio de
colaboracion para ser parte de EdX. El 23 de junio de 2015, la Direccion
General de Television Educativa inicid su primera fase en MéxicoX, que es la
plataforma de cursos abiertos gratuitos masivos en linea de la SEP.

El contenido de la plataforma MéxicoX se define tomando como base
seis lineas estratégicas: capacidades académicas fundamentales,
capacitaciéon a profesores, capacitacion especializada, retos nacionales y
apoyo al cumplimiento de los objetivos de las instituciones de la administracién
publica federal, desafios globales; y, divulgacion de la cultura, la historia, la
ciencia y el disfrute del conocimiento.

Ante este panorama, las directrices nacionales comprometen a las
instituciones educativas a la produccion de MOOC vy se pone a disposicion de
éstas la plataforma MéxicoX con una lista de posibilidades para el uso de
MOOC. Sin embargo, no se establece ningun tipo de criterio, estrategia o
politicas académicas que sirvan como referencia para el desarrollo de los
cursos de acuerdo a las necesidades de la institucion y el perfil de los
participantes. Es decir, hasta ahora no se hace énfasis en que la producciéon
de un MOOC podria tener distintos matices, segin el contexto, las
necesidades de la institucion y el grupo de usuarios al que esté dirigido.

Impulsados por objetivos institucionales y el deseo de aportar algo a la

sociedad por medio de los MOOC, diversas instituciones en México se han
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sumado a la produccién de MOOC teniendo como base su experiencia en la
creacioén de cursos en linea y como punto de partida algun problema para el
gue ven alos MOOC como una estrategia de solucion.

La iniciativa mexicana antes mencionada ha surgido en el contexto de
cierta desconfianza sobre la capacidad que tienen los MOOC para retener a
sus alumnos inscritos. Un ejemplo de esta preocupacion se puede observar en
los estudios que la compania Gartner ha hecho respecto al posicionamiento
de los MOOC en los anos 2012, 2013 y 2014. En esos estudios se pone de
manifiesto que la admision de cualquier tecnologia digital no es estable y pasa
por diferentes fases o momentos etiquetados como: lanzamiento de la
tecnologia, pico de exceptivas sobredimensionados, abismo de la disolucion,
rampa de consolidacion y meseta de productividad. A finales de la primera
década del siglo XXI, los MOOC sufrieron una amplia y profunda
diversificacion, al grado que los principios de gratuidad, apertura y masividad
dejaron de ser sus principales caracteristicas distintivas (Bartolomé vy Steffens,
2015; Castano, Maiz y Garay, 2015; Chiappe-Laverde, Hine y Martinez-Silva,
2015; Lopez, Vazquez-Cano y Romdn, 2015; Raposo-Rivas, Martinez-Figueira y
Sarmiento-Campos, 2015).

La proposicion de investigacion de este informe es la siguiente: el
término “masivo” describe una caracteristica tecnoldgica de los MOOC, pero
no es Util como categoria de andlisis educativa. El término «masivon es
problemdtico con las propuestas educativas del e-learning, que fomenta el
diseno de ambientes virtuales y personales de aprendizaje. Por lo tanto, la
diversificacion actual del modelo original de MOOC obedece al hecho de
gue ahora se proponen criterios educativos, ademds de los tecnoldgicos, en el

diseno de estos cursos.

2. OBJETIVO Y METODO DE INVESTIGACION

El objetivo de esta investigacion documental fue identificar si la diversificacion
de los MOOC obedece a que el término «masivo» no puede cumplir con los
principios educativos del e-learning, que se basan en el disesno de ambientes
virtuales y personales de aprendizaje. Para lograr lo anterior, se aplicod el

metodo de investigacion documental llamado Cartografia Conceptual.
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La Cartografia Conceptual es una estrategia de construccion y de
comunicacion de conceptos basada en el pensamiento complejo, mediante
aspectos verbales, no verbales y espaciales. Su fin es servir de apoyo en la
construccion del «saber conocem dentro del marco general de la formacion
de competencias cognitivas.

El desarrollo de competencias cognitivas asociadas a la gestion de la
informaciéon y del conocimiento, desde el pensamiento complejo, son
definidas como procesos de procesamiento de informaciéon para resolver
problemas con idoneidad, conciencia critica y comprension, teniendo como
base los conceptos y las habilidades de pensamiento (Ortega-Carbaijal,
Herndndez-Mosqueda y Tobdn, 20154a).

Una de las propuestas diddcticas de este enfoque es la Cartografia
Conceptual, estrategia que apoya la gestion del conocimiento desde el
andlisis tedrico-conceptual-practico. La Cartografia Conceptual permite la
comunicacion de ideas mediante aspectos verbales, no verbales y espaciales.
Ademds, aporta un método preciso para construir conceptos académicos y
comunicarlos, dando cuenta de sus relaciones y organizacion, lo cual posibilita
el proceso de la comprension (Tobon, 2004).

Desde el punto de vista de la Cartografia Conceptual, los conceptos
son constructos mentales que permiten comprender los distintos objetos de la
realidad interior del ser humano (realidad subjetiva) asi como de su exterior
(realidad  objetiva), brindando una clasificacion,  caracterizacion,
diferenciacion, composicion, atributos y relaciones. Los conceptos se conciben
como elementos «tejidosn en relaciones y ello precisa una aproximacion
cartografica para construirlos, comunicarlos y comprenderlos. La Cartografia
Conceptual se desarrolla siguiendo los siguientes principios (Tolbdn, 2004):

«1) La construccion de conceptos es un proceso permanente, nunca
acabado, acorde a los cambios sociales y culturales que influyen en el
lenguaje de las ciencias;

2) En la elaboracion de conceptos es necesaria la transdisciplinariedad,
lo cual implica que la comprension de un termino cientifico en toda su
complejidad trasciende los limites estrechos de un sola disciplina;

3) La construccion del teérmino y su comunicacion se hacen
enfretejiendo relaciones entre diferentes aspectos que le aportan sentfido vy le
dan precision;

4) La didactica de los conceptos implica conjugar lo verbal con lo no
verbal y ‘el hacer’ con el fin de que haya una adecuada comprension,
teniendo como base el apoyo en tecnicas graficasy (Tobdn, 2004, p. 10).
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La Cartografia Conceptual propone, originalmente, siete ejes para
construir de una forma estandarizada los conceptos, los cuales son (Tobdn,
2004, p. 11):

e (Eje nocional: Se da una aproximacion al concepto estableciendo su definicion
corriente y el origen de la palabra o palabras de las cuales se compone.

e Eje categorial: Se describe la clase general de conceptos dentro de la cual
esta incluido el concepto en cuestion.

e Fje de diferenciacion: Se establecen una o varias proposiciones en las cuales se
muestre la diferencia de ese concepto de otros conceptos similares.

e Fje de ejemplificacion: Se describen proposiciones que ejemplifiquen el
concepto con casos especificos.

e Eje de caracterizacion: Se describen las caracteristicas esenciales del
concepto.

e Eje de subdivision: Se construyen las clases en las cuales se clasifica o divide el
concepto.

e Fje de vinculacion: Se establecen las relaciones de ese concepto con otros que
son importantes desde lo semdntico o contextualy.

El procedimiento de andlisis critico fue desarrollado en cuatro fases a
través de preguntas de investigacion (Tobdn, 2004, 2012; Tobdén, Gonzdlez,
Nambo y Vazquez, 2015), descritas a continuacion.

2.1 BUsqueda de documentos pertinentes a la investigacion. Ambos
autores de este estudio realizaron una busqueda sistemdtica de articulos de
investigacion, libros y capitulos de libro en las bases de datos Science Direct y
Web of Science de julio a diciembre de 2018. Se admitieron textos publicados
entre 2008 y 2018, en espanol o inglés, para incluir la literatura sobre el tema
desde su ano de creacion (Leary y Walker, 2018).

2.2 Definicidn de criterios de inclusidon y exclusion de los documentos
obtenidos. La busqueda en las bases de datos se realizd usando un criterio
booleano con los férminos: («tMOOC» OR «Massive Open Online Course*» AND
«Design*®). En ambas bases de datos la busqueda se limitd al titulo, resumen y
palabras clave. Se excluyeron textos que no pertenecieran a la categoria
«Open Accessy. Se obtuvieron 182 registros en Science Direct y 297 en Web of
Science. En fotal, se obtuvieron 479 textos. Posteriormente, se llevd a cabo la
lectura de los resUmenes y se descartaron 220 articulos porque no cumplieron
con la pertinencia necesaria para la investigacion. En total se revisaron 259
documentos.

2.3 Andlisis de los documentos con categorias analiticas. El andlisis se

realiza originalmente con siete ejes para construir de una forma estandarizada
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los conceptos: Nocién, Caracterizacion, Categorizaciéon, Diferenciacion,
Clasificacion, Subdivision y Ejemplificacion (Ortega-Carbajal et al., 2015q;
Ortega-Carbajal, Herndndez-Mosqueda y Tobdn, 2015b; Tobdn, 2004). En este
caso, se incorpord la categoria Desarrollo histérico al andlisis de los términos
«MOOC» y «masivoy debido a su relevancia. Asimismo, se descartd la
categoria Ejemplificacion porque no presentd resultados relevantes.
Finalmente, se cambid el término Subdivision por Vinculacién porque era mas
pertinente analizar cdmo podria vincularse el término «masivoy en ofras
disciplinas cientificas. El andlisis se desarrollé respondiendo las siguientes

preguntas (Tobon, 2012) (ver Tabla 1):

Tabla 1. Categorias analiticas de la Cartografia Conceptual. Fuente: elaboracién
propia basada en Ortega-Carbajal et al. (2015b).

Categoria andliticas Pregunta de investigacién

1. Desarrollo histérico  5Coémo ha evolucionado histéricamente el «tMOOCy y qué
papel tiene el término «masivoy en esa evolucion?

2. Nociéon 5Qué relacion existe entre los términos «MOOCy y «masivon
desde un punto de vista educativo?

3. Caracterizacion 5Qué caracteristicas principales tienen los «kMOOCy y qué
papel juega el término «masivon?

4. Categorizacion 3A qué categoria pertenece el término «MOOC» y qué
papel juega el término «masivo'e

5. Diferenciacion 2Qué diferencia existe entre el término «(MOOC» y términos
afines, y qué papel juega el término «masivon?

6. Clasificacion sEn qué subcategorias se clasifican actualmente los
«MOOC» y qué papel juega el término "masivone

7. Vinculacion 5CoOmo se vincula el término «masivoy con otras disciplinas

de conocimiento?

2.4 Interpretacion de los resultados bajo la perspectiva de los principios
tedricos del e-learning. Esta fase constituye, propiamente, el apartado de

conclusiones.

3. RESULTADOS
3.1 Desarrollo histérico: ;Como ha evolucionado histéricamente el «tMOOC» y
qué papel tiene el término “masivo” en esa evolucion?

En agosto de 2008, George Siemens y Stephen Downes, de la
Universidad de Manitoba, Canadd, impartieron un curso en linea de doce
semanas de duracion titulado Connectivism and Connective Knowledge.

Debido a que este curso fue impartido en linea, con contenido abierto (Open
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Source), de manera gratuita y admitié a 2,300 estudiantes de varios paises, fue
nombrado, por primera vez en la historia, como un Massive Open Online
Course (Pernias y Lujan, 2013).

Esa experiencia inédita motivé la utopia educativa del Siglo XXI: disenar
cursos con contenido abierto, gratuitos y capaces de admitir a miles de
personas de todo el mundo utilizando Internet (Garcia, 2015). Sin embargo,
muy pronto los resultados fueron desalentadores: casi el 80% de las personas
que se matriculaban en un MOOC desertaban. No obstante, a partir del 2011
aumentd considerablemente la oferta de MOOC, pero empezaron a
gestionarse con participacion de la iniciativa privada (Coursera, EdX, MiriadaX,
FutureLearn, UniX, Open edX, MéxicoX, etcétera) (Méndez, 2013; Pernias vy
Lujdan, 2013; SCOPEQ, 2013).

Aunque varios MOOC ya no eran gratuitos, en julio de 2015 se
registraron mas de 2,400 cursos en todo el mundo con la parficipacion de
millones de estudiantes (Lopez et al., 2015; Pérez-Sanagustin, Maldonado vy
Morales, 2016; Raposo-Rivas et al., 2015). Los altos indices de deserciéon y la
incursion de la iniciativa privada en el diseno y/o gestion de MOOC
demostraron que el término “masivo” refiere a la capacidad que la tecnologia
digital tiene para matricular a un nUmero ingente de personas en los cursos. Es
decir, los MOOC son tecnoldégicamente masivos. Pero este alcance masivo no
garantiza, necesariamente, que sea posible ensenar o aprender contenidos
digitalizados considerando a los usuarios como una «masay. Por eso, es
necesario analizar qué relacién existe entre los términos «kMOOC» y «masivoy
desde un punto de vista educativo.

3.2 Nocién: ;Qué relacién existe entre los términos «tMOOC» y «masivo» desde
un punto de vista educativo?

El alcance masivo de los MOOC, que fue considerado una de sus
caracteristicas fundamentales es, en realidad, la caracteristica mas
circunstancial. Un MOOC tiene la capacidad tecnoldgica para matricular a un
numero ingente de usuarios. Sin embargo, esta capacidad tecnoldégica no
garantiza, por si misma, nila permanencia en el curso ni el aprendizaje.

Desde el punto de vista educativo, el modelo original de los MOOC
tiene sus raices en la teoria del Conectivismo (Siemens, 2004). Esta teoria no

hace referencia a procesos masivos de educacién, como solia concebirse la
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educacion tradicional, propia de la Revolucion Industrial (Haythornthwaite y
Andrews, 2011). Al contrario, el Conectivismo considera que el aprendizaje
radica en la capacidad que tfienen las personas para construir y conectar el
conocimiento que estd distribuido en una red. Sus principios mds importantes
son (Siemens, 2004): a) El aprendizaje es un proceso enfocado en conectar
informacion o fuentes de informacién; b) La capacidad de construir nuevo
conocimiento es mds relevante que el conocimiento vigente; c) Para facilitar
el aprendizaje continuo es necesario mantener las conexiones creadas.

A partir del Conectivismo, varias propuesta tedricas, como el
Aprendizaje posdigital, coinciden en que el e-learning deberia ser un proceso
de formacién de conexiones a través del cual aumenta la capacidad para
saber mas, al anadir nuevos nodos a las redes personales (de Laat y Bonderup,
2019; Escudero-Nahon, Herrera y Arreguin, 2018; Siemens, 2010).

El e-learning se ha caracterizado por tener un interés particular en los
cursos en linea y los MOOC (Kop, 2011). Sin embargo, la incorporacién de la
tecnologia digital en muchos aspectos vitales de las personas estd
provocando andlisis sobre las practicas de estudio personales con varias
aplicaciones tecnoldgicas. El término “masa” estd desestimado en las teorias
educativas sobre el e-learning. En cambio, se analiza con detenimiento el
término Aprendizaje en red (Escudero-Nahon, 2016, 2018; Jandric Knox, Besley,
Ryberg, Suoranta y Hayes., 2018).

3. 3 Caracterizacion: ;Qué caracteristicas principales tienen los tMOOC» y qué
papel juega el término «umasivon?

El hecho de que los MOOC sean, fundamentalmente, cursos educativos,
marca una diferencia sustancial ante ofras propuestas de e-learning, como los
videotutoriales, la gamificacién de contenidos, los blogs o los Sistemas de
Gestion del Aprendizaje (LMS, por sus siglas en inglés).

Los MOOC tienen una clara intencionalidad educativa y, para cumplirla,
requieren cumplir cierfa estructura curricular. Los elementos que suelen
conformar esa estructura son: objetivos de aprendizaje, actividades de
aprendizaje, secuencias de ensenanza, objetos virtuales, plazos de fiempo

bien definidos, evaluaciones confinuas que permiten valorar y acreditar el
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conocimiento, herramientas de interaccion entre estudiantes y profesores
mediadas por tecnologia, etcétera (Aguaded y Medina-Salguero, 2015).
Debido a que los nuevos modelos de MOOC se pueden articular con
aplicaciones de terceros, como las redes sociales, y atenderse en dispositivos
moviles, ha sido necesario realizar estudios sobre la experiencia de los usuarios
y sus hdbitos de estudio (Onah y Sinclair, 2017). En esos estudios no se considera
al usuario como parte de una masa. Al contrario, se priorizan nociones como
estudio individual y estudio socializado (Park, 2011). Los nuevos modelos de
MOOC fomentan que los usuarios sean generadores de contenido, mds que
participantes pasivos, y que mantengan una comunicacién horizontal con los
docentes (Garcia, Tenorio y Ramirez, 2015). El desafio radica en construir
modelos de MOOC que concilien los intereses personales con los institucionales
para construir aprendizaje colaborativo y comunidades de aprendizaje
(Gomez, 2017; Méndez, 2013; Testaceni, 2016).
3.4 Categorizacion: ; A qué categoria pertenece el término MOOC y qué papel
juega el término «masivon?

Los MOOC estdn propiamente inscritos en el dmbito del e-learning
(Berezytskyi y Oleksyuk, 2016). Un principio de este dmbito educativo es la
personalizacién del aprendizaje. Este principio intenta superar la nocién
tradicional de educacion, que consideraba a los usuarios como personas con
idénticas expectativas, necesidades y requerimientos educativos y, por lo
tanto, proponia una educacidén para todos (Escudero-Nahdn y Farias, 2009).

Actualmente, los principios educativos del e-learning ponen el acento
en la flexibilidad y la participacion de las personas en su propio proceso de
aprendizaje, es decir, en una educacion para cada uno (ZUniga, Leiton y

Naranjo, 2014). Asi lo demuestra la evoluciéon del e-learning (ver Tabla 2).

Tabla 2. Evolucidn del e-learning. Fuente: Gros (2011, p. 15).
Modelos de e-learning  Caracteristicas de los materiales y la tecnologia

Primera generacion. Contenidos en papel.
Modelo centrado enlos Contenidos digitales que reproducen libros.
materiales. Audioconferencia.

Videoconferencia.
Software instruccional.

Segunda generacion. Entornos Virtuales de Aprendizaje (modelo aula).
Modelo centrado en el Videostreaming.
aula virtual. Materiales en linea.

Acceso a recursos en Internet.
Inicio de interactividad: e-mail y foro.
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Tabla 2. Evolucién del e-learning. Fuente: Gros (2011, p. 15).
Modelos de e-learning  Caracteristicas de los materiales y la tecnologia

Tercera generacion. Contenidos en linea generados por los usuarios.
Modelo centrado en la Reflexién (e-portafolios y blogs).

flexibilidad y la Tecnologias interactivas (juegos, simulaciones...).
participacion. Comunidades de aprendizaje en linea.

Mobile learning (M-learning).

La evolucidn de los modelos de e-learning ha demostrado que
paulatinamente se desestimd el cardcter tecnoldgico vy se privilegid el cardcter
pedagdgico. Recientemente, la personalizacion del aprendizaje ha ganado
popularidad, no solo como sistema para proporcionar un  Apoyo
individualizado a los estudiantes, sino como medio facilitador de la autogestion
del aprendizaje. Por eso, el término Ambientes Personales de Aprendizaje es
una categoria de andlisis Util para valorar si las propuestas de e-learning
fomentan el aprendizaje activo a lo largo de la vida (Adell y Castaneda, 2010;
Andrews y Haythornthwaite, 2007; OECD, 2015; Santos, Boticario y Pérez-Marin,
2014). La literatura senala que actualmente existen tres desafios por superar en
el e-learning: el desarrollo de ambientes virtuales y personales de aprendizaje,
el uso de los agentes inteligentes, y la aplicacién de analiticas de aprendizaje.
Por lo tanto, el e-learning se configurard con diferentes recursos especificos,
siempre en funcion de las necesidades particulares de los usuarios (Gros, 2018).
3.5 Diferenciacion: ;Qué diferencia existe entre el término «<MOOC» y términos
afines, y qué papel juega el término «masivon?

El e-learning fiene varias aplicaciones, como los videotutoriales, la
gamificacion de contenidos, los blogs, los cursos en linea a distancia, los
MOOC, etc. Las aplicaciones mds similares entre si son los cursos en linea a

distancia y los MOOC, pero tienen diferencias entre si (ver Tabla 3).

Tabla 3. Diferencias entre un curso en linea a distancia y un MOOC. Fuente:
elaboracién propia basada en Berezytskyi y Oleksyuk (2016), UTEID (2014) vy
Bartolomé y Steffens (2015).

Aspecto Curso en linea a MOOC
distancia
Uso de una sola Uso de varias plataformas.
plataforma. Las mds comunes:
Plataforma Generalmente, se wusa Coursera, EdX, MiriadaX,
Moodle, Servidor de e- Futurelearn, UniX, Open
learning, Learning edX, MéxicoX, etcétera.
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Tabla 3. Diferencias entre un curso en linea a distancia y un MOOC. Fuente:
elaboracién propia basada en Berezytskyi y Oleksyuk (2016), UTEID (2014) vy

Bartolomé vy Steffens (2015).

Aspecto

Curso linea a

distancia

en

MOOC

Space.

Cerrado, para un grupo

Abierto, en principio. Estdn

Acceso en especifico. proliferando modalidades
de pago.
Carencia de Herramientas propias para
Creacion herramientas propias el desarrol!o Fje contenido
. . para el desarrollo de de aprendizaje.
multimedia -
contenido de
aprendizgje.
Elementos requeridos: Videos cortos de leccién
- infroduccién, autores, (10-15 minutos), control de
Caracteristicas S .
de I tutor, noticias sobre el Ios.To.reosyexcumen final. I_EI
. curso, programa del objetivo es que el aprendiz
Contenido estructura = . p
curso, presentacion de seleccione el mas
las lecciones de estudio.  adecuado.
Idioma Un ) solo idioma, Varios idiomos: de acuerdo
comunmente. con el aprendiz.
Duracién de Varios meses a un ano. Varias semanas a varios
los estudios meses.
Oferta de informacioén Cantidad ingente de datos
Informacion bdsica muy desestructurados.
estructurada.
Organizacién de Cada participante
acuerdo con un construye su método de
curriculum. aprendizaje personal.
Estricta divisibn de los Se usan aplicaciones
roles en el curso sin  externas para redirigir a los
tomar en cuenta el participantes y profesores
numero de hacia informacion
N participantes. novedosa.
Organizacidn del proceso . ) ..
educativo Control sobre eI_ moferlol Reqwere pc:r’nqpon‘res
que los participantes activos para mejorar la

usan vy la calidad de su
asimilacion.

eficiencia terminal.

Los roles tradicionales de
profesor y aprendiz son
difuminados.

Los participantes requieren

automotivacién y
disciplina.
NUmero de participantes Limitado. Abierto, en principio.
Del profesor al aprendiz. Del profesor y de los
Se usan foros de usuarios.

Retfroalimentacion

debate.

Se usan foros de debate y
redes sociales.

Orientaciéon

A la evaluacién y la
acreditacion.

Al proceso de acceder a
la informacién en linea.

De acuerdo con esta tabla, las principales diferencias entre un curso en

linea a distancia y un MOOC radican en que el Ultimo prioriza su cardcter
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abierto y masivo; requiere objetos de aprendizaje propios; y, se valora el hecho
de que cada estudiante disene su propia frayectoria de aprendizaje. No
obstante, entre estas caracteristicas, la primera ha sido profundamente
modificada en los nuevos modelos de MOOC puesto que ya no garantizan un
acceso gratuito y cada dia se proponen nuevos modelos para atender a
grupos especificos de personas con requerimientos educativos similares.

3.6 Clasificacion: ;En qué subcategorias se clasifican actualmente los <MOOC»
y qué papel juega el término «umasivon?

Actualmente, no existe un solo criterio para clasificar a los MOOC. Esta
Cartografia Conceptual idenftifico los siguientes criterios de clasificacion: 1)
grado de apertura; 2) escala de participacion (masificacion); 3) uso de
multimedia; 4) grado de comunicacién; 5) grado de colaboracion; 6)
trayectoria de aprendizaje; 7) aseguramiento de calidad; 8) fomento de la
reflexion; 9) certificacion; 10) aprendizaje formal; y 11) autonomia.

La literatura actualmente propone taxonomias de MOOC de acuerdo
con una perspectiva educativa, guiada por el aprendizaje, y no solo por sus
caracteristicas tecnoldgicas. En la Tabla 4, se han enlistado las principales
subcategorias de MOOC vy se han sintefizado sus caracteristicas

representativas.

Tabla 4. Subcategorias de MOOC. Fuente: elaboracién propia basada en Bartolomé vy
Steffens (2015), Clark (2013), Conole (2013), Pilliy Admiraal (2016) y Testaceni (2016).

Nombre Caracteristicas representativas
1.cMOOC: Es el modelo de MOOC original. Enfatiza la creacién de
ConectivistMOOC conocimiento y el aprendizaje social y colaborativo. Es similar

a un seminario de posgrado donde los materiales son el punto
de partida para discusiones entre los partficipantes, de manera
que el aprendizaje proviene de las interacciones. Se basa en
redes de comunicacion y construye el conocimiento a través
de redes sociales con un método conectivista.

2. xMOOQOC: Es el modelo mds comun. La “x" significa “comercial”. Enfatiza
Content-based el aprendizaje tradicional centrado en la visuadlizacion de
MOOC videos y la realizacién de pequenos ejercicios tipo examen. Se

desarrolla por un profesor de prestfigio y un plan de estudios
bdsico. Admite el registro masivo de usuarios. Aplica métodos
de evaluacion automatizados basados en una metodologia
instructivista.

3. dOCC: El material se distribuye enfre usuarios de diferentes
Distributed Open instituciones, pero la administracion de dichos cursos varia,
Online Course pues No se basa en una propuesta centralizada en un experto

o institucidn en particular, sino que, por el contrario, se
construye con la experiencia de usuarios de diferentes
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Tabla 4. Subcategorias de MOOC. Fuente: elaboraciéon propia basada en Bartolomé y
Steffens (2015), Clark (2013), Conole (2013), Pilliy Admiraal (2016) y Testaceni (2016).

Nombre Caracteristicas representativas

contextos institucionales. Los usuarios se comunican en linea.
4. bOOC: Es similar al xMOOC, pero estd limitado a un nUmero reducido
Big Open Online de participantes (comUnmente, cincuenta personas).
Course
5. sMOC: La metodologia de trabajo se basa en clases que solo se
Simultaneous Open transmiten en vivo, por lo que los usuarios estdn conectados en

Online Course

linea de manera simultdnea.

6. vOOC:
Vocational
Online Curses

Open

Muy semejantes a los MadeMOOC, desde un punto de vista
tecnoldgico, pero el objetivo principal solo es adquirir ciertas
habilidades prdcticas.

7.spOC:
Simultaneous Private
Online Course

Utiliza la misma infraestructura que los MOOC, pero su alcance
no es masivo y puede incluir elementos cerrados en sus
contenidos. Admite un grupo limitado de participantes, similar
a los bOOC, pero con interacciones alumnado- profesorado
basadas en el modelo convencional del aula.

8. TransferMOOC

Toma cursos presenciales y los coloca en una plataforma
MOOC, asumiendo que son dirigidos por profesores o
instituciones de renombre. Imita el curso tradicional con
conferencias, cursos cortos, textos y evaluaciones.

9. MadeMOOC

Tiende a ser innovador en el uso de video y su enfoque es
formal, cuidando la calidad de los materiales. Las tareas son
muy elaboradas y desafiantes. La resolucidon de problemas vy
experiencias interactivas estdn soportadas por software.
Desarrolla el trabajo colaborativo v la evaluacidn por pares.

10. SynchMOOC

Tiene una fecha de inicio fija, plazos establecidos para las
actividades y las evaluaciones, y una fecha de finalizacion
clara, en relacién con un calendario académico.

11. AsynchMOOC

No tiene fecha de inicio ni de final, ni limite temporal para
actividades o evaluaciones. Puede tomarse en cualquier
momento vy funciona en diferentes husos horarios.

12. AdaptiveMOOC

Utiliza algoritmos adaptativos para presentar experiencias de
aprendizaje personalizadas, basadas en la evaluaciéon
dindmica y la recopilacién de datos. Ofrece contenidos
diferentes y personalizados. No proporciona contenidos
estructurados ni lineales, sino experiencias impulsadas por
algoritmos back-end. Se usa analitica del aprendizaje para
mejorar el curso.

13. GroupMOOC

Comienzan con pequenos grupos. El objetivo es aumentar la
retencion estudiantil. Prdcticamente, son cerrados, con
numero limitado de participantes. Se enfocan en temas para
el frabajo en grupos pequenos. Los grupos son seleccionados
a través de un software por geografia, capacidad y tipo. Tiene
mentores que valoran el compromiso y el progreso de cada
usuario.

14. MiniMOOC

Parte de la idea de que los MOOC se asocian a las
universidades, cuyos cursos duran muchas semanas. Se ajusta
a la estructura y al calendario semestral de esas instituciones.
Disena contenido para periodos de tiempo cortos. Son mds
adecuados para dominios y tareas precisas con objetivos de
aprendizaje claros.
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En concordancia con la evolucion del e-learning, los nuevos modelos
de MOOC han puesto paulatinamente la atencién en el cardcter pedagdgico
y se ha relativizado el cardcter tecnoldgico. En ese sentido, la aparicion de los
bOOC, los spOC, los AdaptiveMOOC vy los GroupMOOC son evidencias claras
de que los términos masivo y abierto no son primordiales cuando se supera la
perspectiva tecnolégica y se incorpora una perspectiva pedagdgica.

Asimismo, la aparicion de los cMOOC vy los MadeMOOC enfatizan el
trabajo colaborativo y la evaluacion por pares, que, aunque no se diga de
manera explicita, requiere que los aprendices participantes compartan ciertos
requerimientos educativos similares; en otras palabras, fampoco en estos casos
los términos masivo y abierto son primordiales, desde el punto de vista
pedagdgico.

Los xMOQOC, los dOCC, los sMOC, los vOOC vy los TransferMOOC son las
Unicas subcategorias de MOOC que aun ponen el acento en la posibilidad
tecnoldgica de matricular masivamente a los aprendices, pero no
necesariamente en el cardcter abierto, puesto que varios de estos cursos
podrian requerir la matriculaciéon pagada.

Finalmente, los SynchMOOC, los AsynchMOOC vy los MiniMOOC
pertenecen a una subcategoria que toma en cuenta criterios administrativos,
mas que tecnoldgicos. Sin embargo, al ser propuestas eminentemente
universitarias, de facto, tienen la posibiidad tecnoldgica de matricular
masivamente a los aprendices, pero los requerimientos educativos de las
personas maftriculadas son muy similares. En pocas palalbras, no son masivos en
términos del perfil del aprendiz, sino en términos de tener la posibilidad
tecnolégica de matricular masivamente a los aprendices.

3.7 Vinculacion: ;Cémo se vincula el concepto «masivon con otras disciplinas
de conocimiento?

El término masivo ha sido anadlizado por varias disciplinas del
conocimiento, pero ha sido analizado profundamente por las ciencias de la
comunicaciéon. En la década de los veinte del siglo pasado, a propdsito de la
invencion de la radio, la Escuela de Chicago intentd explicar el entonces
emergente proceso de comunicacion entre las radiodifusoras y el publico

como un proceso lineal, donde el extremo emisor seria capaz de dominar y
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manipular al publico a fravés de poderosos mensajes medidticos y
propagandisticos. Esta nocién de comunicacién lineal dio lugar a la Teoria de
la aguja hipodérmica, que era una metdfora de la inoculacion de actitudes y
comportamientos sobre una masa de personas uniformes y pasivas (Mattelart y
Mattelart, 1995).

En el periodo entre guerras mundiales, la Escuela de Palo Alto criticd esa
vision lineal de la comunicacion y postuld que la comunicacion humana es un
complejo proceso de interacciones, intencionales y no intencionales, donde
diversos factores contextuales definian las actitudes y comportamientos de las
personas (Sereno y Mortensen, 1970).

Durante la Segunda Guerra Mundial se postuld la Teoria del flujo en dos
pasos (Katz y Lazarsfeld, 1956), que redujo el supuesto cardcter omnipotente
de los medios de comunicacion, y demostré que los medios tenian efectos
limitados sobre las personas. De hecho, el proceso de comunicacion
medidtica se producia en dos fases: 1) del medio de comunicacién a los
lideres de opinidn, y 2) de los lideres de opinidn a su grupo de influencia
(Mattelart y Mattelart, 1995). De esta manera, se hizo patente que, para
provocar actitudes y comportamientos, es decir, opinién publica, jugaban un
papel mds importante los lideres de opinidn que los medios de comunicacion.

Entre 1960 y 1970, se consolidaron los Esfudios Culturales y la Escuela de
Francfort, que desarrollaron estudios muy similares entre si, centrados en los
receptores, pero concebidos como personas capaces de contestar con
opiniones propias, definir los procesos de comunicacién medidtica, y construir
interpretaciones personales sobre su contexto comunicacional (Dayan, 1997;
Rojas, 1999). Ambas corrientes tedricas desestimaron el término «masay y, en
cambio, postularon los términos subculturas y contraculturas para explicar que
las personas son agentes activos en la construccion de su realidad.

Desde finales de la década de los setenta, la Teoria de usos y
gratificaciones de los medios de comunicacion invirtid el paradigma de andlisis
de la comunicacién sustituyendo la pregunta: 3Qué efectos causan los medios
de comunicacion en las personas?, por: 3;Qué efecto causan las personas en
los medios de comunicacidn? Este desplazamiento conceptual dio lugar a
lineas de investigacion inéditas con aplicacién en la mercadotecnia, la

publicidad, la comunicacién politica y los estudios sociales (Martinez, 2010).

204



Andlisis critico al término «masivon en los MOOC: una Cartografia Conceptual

Las ciencias de la comunicacion no admiten, desde hace mds de
setenta anos, el término masa como una categoria Ufil para el andlisis del

proceso comunicativo (Frankenberg, Galvis y Alvarez, 2012; Vidales, 2016).

4. CONCLUSIONES

Desde su aparicion en 2008, los MOOC fueron catalogados como un
fendmeno con alto impacto en la educacion universitaria. En teoria, este tipo
de cursos prometian los ideales de la educacion gratuita para todas las
personas. Sin embargo, muy pronto fue evidente que dicha promesa se
convirtid en frustracion porque actualmente los indices de desercidén en los
MOOC alcanzan hasta el 80%.

Desde principios del siglo XXI el modelo original de MOOC ha sufrido
varias fransformaciones sustanciales, al grado que ahora no todos son
gratuitos, debido al alto indice de desercion que presentan, existen dudas de
que sean realmente educativos y, de acuerdo con los resultados de esta
Cartografia Conceptual, la tendencia es que dejen de ser masivos.

Una de las conclusiones mds relevantes de este estudio refiere al hecho
de que el cardacter masivo de los MOOC alude a la capacidad que tiene la
tecnologia digital para matricular a un nUmero ingente de usuarios. Sin
embargo, este alcance masivo no ha fomentado ni garantizado el
aprovechamiento educativo.

La iniciativa mexicana de disenar MOOC para la plataforma MéxicoX
dificilmente cumplird con el desafio de retener a los alumnos matriculados
porque aun se considera al término masivo desde un punto de vista
pedagdgico, cuando varios estudios de las ciencias de la comunicaciéon han
demostrado que solamente es un término de cardcter tecnoldgico.

Los MOOC forman parte del e-learning, cuyos principios educativos
postulan que es necesario considerar la experiencia de los usuarios, los hdbitos
de estudio vy las situaciones personales en el diseno, desarrollo y evaluacion de
procesos educativos. Por eso, desde un punto de vista educativo, actualmente
se valoran términos como Aprendizaje en red o Ambientes Personales de

Aprendizaje y se desestima el férmino masivo.
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La fransformacion que ha experimentado el modelo original de MOOC
es consecuencia de la incorporacion de una perspectiva educativa en el
diseno, desarrollo y evaluaciéon de procesos educativos orientados al fomento
de ambientes virtuales personales de aprendizaje. Los términos «masivoy y
«abiertoy no han desaparecido totalmente en esa caracterizaciéon, aunque
han perdido peso especifico.

En conclusién, el cardcter masivo de los MOOC, que fue considerado
una de sus caracteristicas fundamentales es, en realidad, la caracteristica mas
circunstancial. Asimismo, es un término problemdtico y contradictorio con los
principios educativos del e-learning, que fomenta el diseno de ambientes
virtuales y personales de aprendizaje. La proliferacion de criterios tfaxondmicos
para organizar los emergentes modelos de MOOC da cuenta de un
desplazamiento conceptual en el diseno, desarrollo y evaluacion de procesos

educativos que priorizan aspectos educativos sobre aspectos tecnoldgicos.
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Resumen:

La tecnologia, como ingrediente fundamental para el avance de la Sociedad del
Conocimiento, ha asumido un papel fundamental en el entorno educativo. En esta lineq,
diferentes instituciones y estudios cientificos respaldan la importancia de la competencia digital
docente denfro de los nuevos contextos de alfabetizacién. Este articulo persigue brindar un
andlisis objetivo y riguroso del concepto, estudiando el principal marco europeo de
competencia digital docente «DigCompEdu». Ademds, también se presenta la traduccién vy
adaptacién al espanol del cuestionario «DigCompEdu Check-Iny. Todo ello puede resultar de
interés para vertebrar y evaluar planes formativos personalizados y para la mejora del nivel de
competencia digital del profesorado. Asi mismo, se propone dbrir diferentes lineas de
investigacion relacionadas con las necesidades formativas en TIC, avaladas por herramientas
fiables y vdlidas de evaluacion competencial.

Palabras clave: Competencia digital; Alfabetizacién digital; Formacion del profesorado;
Cuestionario.

Abstract:

Technology, as a fundamental ingredient for the advancement of the Knowledge Society, has
assumed a fundamental role in the educational environment. At the same time, different
institutions and scientific studies support the importance of digital teaching competence in new
literacy contexts. This article, provide an objective and rigorous analysis of the concept, studying
the Digital Competence Framework for Educators «DigCompEduy. In addition, it is presented the
Spanish translation and adaptation of the «DigCompEdu Check-Iny questionnaire. All of this may
be of inferest fo support and evaluate personalized training plans and to improve the level of
digital competence of educators. Likewise, it is proposed to open different lines of research
related to training needs in ICT, backed by reliable and valid tools for competence assessment.
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1. INTRODUCCION

Las Tecnologias de las Informacion y la Comunicacion han fransformado las
practicas de alfabetizacion, asumiendo una gran importancia en el
funcionamiento de los contextos de Ila denominada Sociedad del
Conocimiento. Sin embargo, estar sumergidos en una sociedad digital no
asegura las mismas oportunidades para toda la ciudadania en cuanto a su
acceso y Uso, ni, en consecuencia, es requisito Unico para que esta desarrolle
dicha competencia de forma natural (Rodriguez-Carracedo y De-la-Barrera-
Minervini, 2014). Por ende, se hace necesario que la poblacion domine sus
lenguaijes, es decir, esté alfabetizada y sea competente.

El «Tratado constitutivo de la Unidén Europea (UE)» asegura que «la
Comunidad contribuird al desarrollo de una educacion de calidad
fomentando la cooperacién entre los Estados miemlbrosy (Parlamento Europeo,
2012, p. 66). En una de las recomendaciones a los estados miembros, el
Consejo Europeo de Lisboa propone la elaboracién de un nuevo marco
europeo de referencia para «definir las nuevas cudalificaciones bdsicas que
debe proporcionar el aprendizaje permanentey (Consejo de la UE, 2000, p. 11).
Esta medida se considera esencial para dar respuesta al fendmeno de la
globalizaciéon, transformando el panorama socioecondmico con politicas
basadas en la Sociedad del Conocimiento. En esta linea, el Consejo Europeo
de Estocolmo recomienda, como objetivo prioritario, una «mejora de las
capacidades bdsicas, especialmente en temas digitales y de tecnologia de la
informaciony (Consejo de la UE, 2001, p. 4). Dicha prioridad también destaca la
necesaria mejora de politicas educativas basadas en la formacion
competencial permanente.

Las politicas europeas se encaminan a proporcionar nuevas habilidades
bdsicas, subrayando el papel fundamental de la tecnologia digital para la
formacion permanente de los ciudadanos y ciudadanas (Consejo de la UE,
2003) y la importancia de integrarla en el mundo laboral (Comision de las
Comunidades Europeas, 2003). Para ello, se adoptan los denominados puntos
de referencia, de los que se parte para desarrollar las capacidades clave para

el aprendizaje permanente (Consejo de la UE, 2005).
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Las 8 competencias clave para el aprendizaje permanente se definen
en la UE como «una combinacidon de conocimientos, capacidades y actitudes
adecuadas al contexton (Consejo de la UE, 2018, p. 7), y proporcionan un
marco de referencia comun destinado a los responsables politicos,
educadores, interlocutores sociales y al propio alumnado. En definitiva, estas
son el conjunto de conocimientos, habilidades y estrategias que precisa la
persona para solventar cualquier obstdculo propio de la Sociedad del
Conocimiento.

Una de estas competencias clave es la digital, entendida como aquella
que «entrana el uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad de la
informacion para el frabajo, el ocio y la comunicaciény(Consejo de la UE, 2018,
p. 9). La capacidad de usar la tecnologia para vivir, trabajar y aprender a lo
largo de la vida se considera tema fundamental y transversal de cara a
desarrollar cualquier programa comunitario educativo. Hay que destacar,
desde este punto de vista, la importancia de aprovechar e integrar la
tecnologia de forma eficaz en los centros formativos. Asi mismo, se propone
desarrollar planes de educacion internacionales con el objeto de desarrollar
las capacidades profesionales de la ciudadania y de los agentes encargados
de su formacion (Comision Europea, 2012). Conjuntamente, la Estrategia
Europa 2020 destaca el papel habilitador clave que deben desempenar las
TIC dentro de la Sociedad de la Informacion (Comision Europea, 2013).

Lo comentado sugiere que la relacién existente entre las TIC,
competencia y politicas educativas se vuelve cada vez mds relevante para
una sociedad asentada en la Sociedad del Conocimiento.

A partir de las referencias anteriores, se justifica la necesidad de contar
con instrumentos Utiles, actualizados, vdlidos y fiables para estudiar la
competencia digital. Ademds, dichas herramientas deben estar adaptadas a
los contextos en los que se utilizan (Porat, Blau y Barak, 2018). Por ello, el interés
de este trabajo estd vinculado al andlisis exnhaustivo del marco europeo de
competencia digital docente «DigCompEduy vy la herramienta de

autodiagnodstico «DigCompEdu Check-Iny.
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1.1 Competencia digital

La alfabetizacion digital debe integrarse de forma transversal en todos los
niveles educativos (Lopez y Aguaded, 2015). Las instituciones de educacion se
enfrentan actualmente al reto de buscar formas innovadoras de desarrollar su
labor educativa, especiaimente a la luz de los recientes cambios sociales,
como el tecnolégico, y ponerse a la altura de las circunstancias (Gémez-Parra
y Huertas-Abril, 2019; Kukulska-Hulme, 2012).

En la Sociedad del Conocimiento, uno de los problemas existentes
radica en la capacidad de interpretacion y construccion de mensaje en la
diversidad de tecnologias y sistemas simbdlicos con los que nos encontramos
(auditivos, visuales, hipertextuales, multimedia...). Esta problemdtica estd en
constante evolucién, al igual que el desarrollo de la tecnologia (Kluzer et al.,
2018). Por ende, el desarrollo competencial debe ser percibido dentro de la
idea del aprendizaje a lo largo de la vida.

Ademds, las predicciones indican que la sociedad estd encaminada
hacia la Cuarta Revoluciéon Industrial, donde la mayoria de puestos de trabajo
futuros requerirdn de habilidades digitales (Wiliamson, Potter y Eynon, 2019).
Por este motivo v, sin olvidar que esa misma penetracion tecnoldgica conlleva
el denominado paro tecnoldgico, la Unica forma de sobreponerse a él es
desarrollando competencias relacionadas con la tecnologia digital (Ruiz
Mezcua, 2019). En consecuencia, el desarrollo de habilidades digitales,
inherentes a nuestra sociedad, estdn directamente relacionadas con el éxito,
la empleabilidad, la creatividad y la prosperidad de cada individuo.

1.2 Competencia digital docente

Dentro de las competencias profesionales del docente, diferentes autores
aluden a aquellas capacidades o destrezas relacionadas con el uso de las
herramientas tecnologias en el aula, distintas en muchos aspectos del uso que
se le puede dar a estas en un ambiente doméstico (Blau y Shamir-Inbal, 2017;
Solis de Ovando y Jara, 2019). De esta forma, se presenta como imprescindible
la alfabetizacién digital de los docentes en relacién al dominio de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciéon y su integracidon en los
procesos de ensenanza aprendizaje (Hatlevik, Throndsen, Loi vy
Gudmundsdottir, 2018; Roig-Vila, Mengual-Andrés y Quinto-Medrano, 2015).
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En definitiva, la competencia digital docente estd relacionada con
todas aquellas habilidades, actitudes y conocimientos requeridos por los
docentes en un mundo digitalizado (Cabero-Almenara, Estrada-Vidal vy
Gutierrez-Castillo, 2017; Marqués, 2014). Conjuntamente, esta relacionada con
el uso de las TIC desde una perspectiva diddctico-pedagdgica en un contexto
profesional educativo. Aquella que repercute en las estrategias de aprendizaje
relacionadas directa o indirectamente con la tecnologia (Garcia Tartera,

2016). Por ende, se hace necesario concretarla, desarrollarla, y evaluarla.

2. DigCompEdu

A finales del ano 2017, JRC publica el Marco Europeo de Competencia Digital
del Profesorado «DigCompEdu»n (Redecker y Punie, 2017), el cual pretende
ayudar a los estados miembros en sus esfuerzos por promover la competencia
digital docente e impulsar la innovacién en educacion.

El marco pretende apoyar los esfuerzos nacionales, regionales y locales
para fomentar la competencia digital de los educadores, ofreciendo un
espacio de referencia europeo, con un lenguadje y una légica comunes.

Los objetivos principales de «DigCompEduy son:

1. Establecer un modelo de desarrollo de competencias digitales del
profesorado alineado con las politicas europeas en sus distintas
dimensiones y niveles.

2. Establecer una base sdélida, basada en evidencias cientificas, que
puede guiar las politicas educativas en todos los niveles.

3. Servir de plantila que permita avanzar rédpidamente hacia el
desarrollo de un instrumento concreto, adaptado a las necesidades
de cada organismo educativo, sin tener que desarrollar una base
conceptual para ello.

4. Generar un lenguaje y una légica comunes que pueden ayudar a
debatir e intercambiar ideas entre los distintfos Estados miembros de
la UE.

5. Crear un punto de referencia para los Estados miembros de la UE y
ofras naciones interesadas, poniendo de manifiesto la importancia
de la tecnologia digital en los contextos educativos, sociales,

laborales y econdmicos.
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El marco «DigCompEdu» es el resultado de diferentes congresos,

jornadas, debates y deliberaciones con expertos y profesionales. Estd basado

en una revisidon bibliogrdfica inicial y supone una sintesis de instrumentos

existentes a nivel local, nacional, europeo e internacional (Ghomi y Redecker,

2018; Redecker y Punie, 2017). El resultado supone un consenso sobre las

principales dreas y elementos de la competencia digital docente, que sigue

una la légica progresiva en cada drea competencial.

Se frata de un modelo de competencia digital para formadores. Sus

dreas competenciales son:

Figura 1. Visién conceptual y dreas competenciales del Marco Europeo de Competencia Digitall

1.

del Profesorado «DigCompEduy. Fuente: JRC https://bit.ly/36xBux5
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Compromiso profesional: se centra en el entorno de tfrabajo de los
docentes. La competencia digital de los docentes se expresa en su
capacidad para utilizar las tecnologias digitales no solo para mejorar la
ensenNanza, sino fambién para interaccionar profesionalmente con
companeros, alumnado, familia y distintos agentes de la comunidad
educativa.

Recursos digitales: relacionada con las fuentes, creacion y distribucion
de recursos digitales. Una de las competencias clave que cualquier
docente debe desarrollar es identificar buenos recursos educativos.
Ademds, debe ser capaz de modificarlos, crearlos y compartirlos para
que se ajusten a sus objetivos, alumnado y estilo de ensenanza. Al mismo

tiempo, debe saber como usar y administrar de manera responsable el
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contenido digital, respetando las normas de derechos de autor y

protegiendo los datos personales.

3. Pedagogia digital: saber disenar, planificar e implementar el uso de
tecnologias digitales en las diferentes etapas del proceso de ensenanza
y aprendizaje. Ademds, se aboga por un cambio de enfoques y
metodologias que estén centradas en el alumnado.

4. Evaluaciéon y retroalimentacion: vinculada al uso de herramientas y
estrategias digitales en la evaluaciéon y mejora de los procesos de
ensenanza-aprendizaje. Las tecnologias digitales pueden mejorar las
estrategias de evaluacion existentes y dar lugar a nuevos y mejores
métodos de evaluacion.

5. Empoderar a los estudiantes: una de las fortalezas clave de las
tecnologias digitales en la educacion es su potencial para impulsar la
participacion activa de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y su
autonomia sobre el mismo. Ademds, las tecnologias digitales se pueden
utilizar para ofrecer actividades de aprendizaje adaptadas al nivel de
competencia de cada estudiante, sus intereses y necesidades de
aprendizaje.

6. Facilitar la competencia digital de los estudiantes: sobre cdmo
desarrollar y facilitar la competencia digital ciudadana del alumnado.

El drea 1 constituye el nucleo profesional del modelo: aquellas
competencias profesionales que todo docente debe desarrollar dentro de un
centro comprometido con la Sociedad del Conocimiento. Las dreas 2, 3, 4y 5
constituyen el nlcleo pedagdgico del marco, aqguellas directamente
vinculadas con los procesos de ensefanza y aprendizaje. La 6 estd ligada a las
ciudadanas que deben desarrollar el alumnado. En este Ultimo caso, se ha
optado por vertebrar dicha drea de acuerdo con las dreas competenciales
del Marco de Competencia Digital para Ciudadanos «DigCompy (Carretero,
Vuorikari y Punie, 2017; Ferrari, 2013; Vuorikari, Punie, Carretero y Van-den-
Brande, 2016).

Ademds, cada drea lleva asociadas una serie de competencias (Figura

2) que «los docentes deben poseer para fomentar estrategias de aprendizaje
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efectivas, inclusivas e innovadoras, utilizando herramientas digitalesy (Redecker
y Punie, 2017, p. 4).

Figura 2. Areas competenciales, competencias y relaciones competenciales del Marco Europeo
de Competencia Digital del Profesorado «DigCompEduy. Fuente: JRC https://bit.ly/36xBux5
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Teniendo en cuenta estas competencias, se establecen seis niveles
progresivos de manejo (Figura 3). De esta manera, se identifica el nivel de
competencia digital de un docente, conceptualizindose como sigue los

distintos niveles progresivos de desarrollo y autonomia.

Figura 3. Niveles y progresion competencial del Marco Europeo de Competencia Digital del
Profesorado «DigCompEdun. Fuente: elaboracion propia.

CONCIENCIA EXPLORACION INTEGRACION MAESTRIA LIDERAZGO INNOVACION
NOVATO EXPLORADOR INTEGRADOR EXPERTO LIDER PIONERO
Al A2 B1

1. Novato (Al): muy poca experiencia y contacto con la tecnologia
educativa. Necesita orientacién continua para mejorar su nivel
competencial digital docente.

2. Explorador (A2): poco contacto con la tecnologia educativa. No ha

desarrollado estrategias especificas para incluir las TIC en el aula.
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Necesita orientacion externa para mejorar su nivel competencial digital

docente.

3. Integrador (B1): experimenta con la tecnologia educativa y reflexiona
sobre su idoneidad para los distintos contextos educativos.

4. Experto (B2): utiliza una amplia gama de tecnologias educativas con
seguridad, confianza y creatividad. Busca la mejora contfinua de sus
prdacticas docentes.

5. Lider (C1): capaz de adaptar a sus necesidades los distintos recursos,
estrategias y conocimientos a su alcance. Es una fuente de inspiracion
para ofros docentes.

6. Pionero (C2): cuestiona las prdacticas digitales y pedagodgicas
contempordneas, de las que ellos mismos son expertos. Lideran la
innovacion con TIC y son un modelo a seguir para otros docentes.

Esta propuesta estd contemplada dentro de las «lniciativas DigCompy,
contribuye a la «Agenda de Competencias para Europan de la Comisidon
Europea (Consejo de la UE, 2018) y a la Iniciativa de la Estrategia Europa 2020
de Nuevas Capacidades para Nuevos Empleos (Cuartero, Prendes y Porldn,
2019; Kluzer et al., 2018). El marco «DigCompEdu» también se usa como
referencia en algunos programas autondmicos para la digitalizacion de
cenfros educativos espanoles como, por ejemplo, el proyecto andaluz
#PRODIG (Consejeria de Educacion y Deporte, 2018). Al mismo tiempo,
“DigCompEdu» es compatible con el Marco Comun de Competencia Digital
Docente, publicado por el INTEF, en sus distintas dimensiones y niveles
(Cuartero, Porlan y Prendes, 2016; INTEF, 2017b, 2017q).

3. La herramienta «DigCompEdu Check-In»
«DigCompEdun se ha utilizado como base para desarrollar una herramienta de
auto-reflexion para docentes denominada «DigCompEdu Check-In». Sus
objetivos fundamentales son permitir a los educadores una mejor comprension
de este marco y proporcionarles una forma de autoevaluar sus fortalezas y
necesidades o dreas de mejora de aprendizaje digital.

Una vez se ha cumplimentado, «DigCompEdu Check-Iny proporciona un

informe personalizado con informacion sobre el nivel competencial global y
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por dareas. El insfrumento diferencia dos grupos de docentes. Por un lado,
profesorado de Educacion Infantil, Primaria, Secundaria y Formacion
Profesional. Por ofro, de ensenanza universitaria. Actualmente, la herramienta
estd en fase de pilotaje con docentes de todos los estados Miembros de la UE
(Joint Research Centre, 2019).

En «DigCompEdu Check-In», cada competencia es representada por un
solo item. Por este motivo, se selecciona el concepto mds genérico que
engloba la totalidad del contenido especifico de la competencia. Por
ejemplo, el item que hace referencia a la competencia «gestion, proteccion y
uso compartido» se centra en la proteccion de datos, en lugar de en
determinadas normas de derechos de autor o el uso de repositorios concretos
de contenido compartido.

Los 22 items que componen el cuestionario responden a las 6 dreas
competenciales: compromiso profesional (4), recursos digitales (3), pedagogia
digital (4), evaluacion y retroalimentacion (3), empoderar a los estudiantes (3)
y facilitar la competencia digital de los estudiantes (5). Desde este articulo se
contribuye con la traduccion y adaptacion al contexto espanol de dicho

instrumento (Tabla 1).

Tabla 1. Traduccién y adaptacién de «DigCompEdu Check-In». Fuente: elaboracién propia.

AREA

COMPETENCIAL COMPETENCIA ITEM INDICADOR NIVEL
1. Compromiso  A. Comunicacién  Uso sistemdticamente Raramente uso canales de comunicaciéon Al
profesional organizacional diferentes canales digital.
digitales para mejorar Uso canales de comunicacion digital bdsicos. A2
la comunicaciéon con el Por ejemplo, el correo electrénico.
alumnado, las familiasy  Combino diferentes canales de B1
mis companeros/as. comunicacién. Por ejemplo: el correo
Por ejemplo: correos electrénico, el blog de clase, el sitio web del
electronicos, centro...
aplicaciones de Selecciono, ajusto y combino B2
mensajeria tipo sistemdticamente diferentes soluciones
WhatsApp, blogs, el digitales para comunicarme de manera
sitio web de la efectiva.
escuela... Reflexiono, discuto y desarrollo C1

proactivamente mis estrategias de
comunicacién.

B. Colaboraciéon Uso tecnologias Rara vez tengo la oportunidad de colaborar Al
profesional digitales para trabajar con otros companeros/as.
con mis A veces intercambio materiales con A2
companeros/as dentro comparieros/as. Por ejemplo: via pendrive,
y fuera de mi correo electrénico...
organizacion Entre companeros, trabajamos juntos en B1
educativa. entornos de colaboracién o usamos unidades
compartidas.
Intercambio ideas y materiales con profesores B2

externos a mi organizacién. Por ejemplo, en

una red de profesores en linea.

Creo materiales de forma colaboratfiva con C1
ofros profesores en una red en linea.

C. Préctica Desarrollo activamente Rara vez tengo tiempo para trabajar en mi Al
reflexiva mi competencia digital _competencia digital docente.
docente. Mejoro mi competencia a través de la A2
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reflexién y la experimentacion.

Uso distinfos recursos para desarrollar mi B1
competencia digital docente.
Discuto con mis companferos/as como usar las B2
tecnologias digitales para innovar y mejorar la
préctica educativa.
Ayudo a mis companeros/as en el desarrollo Cl
de sus estrategias de ensehanza con
tecnologia digital.
D. Formacién Participo en cursos de Es algo que todavia no he considerado. Al
digital formacién online. Por Todavia no, pero estoy interesado en ello. A2
ejemplo: cursos online He participado en 1 o 2 cursos online de B1
de la administracién, formacién docente.
MOOCs, webinars... He participado en mds de 2 cursos online de B2
formacién docente.
Frecuentemente participo en todo tipo de C1
cursos online que mejoran mi formaciéon
como docente.
2. Recursos A. Seleccién Utilizo diferentes sitios Rara vez utilizo internet para encontrar Al
digitales de internet (pdginas recursos.
web) y estrategias de Uso motores de busqueda (por ejemplo, A2
bUsqueda para Google) y/o plataformas educativas para
encontrary seleccionar _encontrar recursos educativos.
una amplia gama de EvalUo y selecciono los recursos digitales que B1
recursos digitales. encuentro en funcién de su idoneidad para
mi grupo de alumnos.
Comparo los recursos utilizando una serie de B2
criterios  relevantes para  mi  prdctica
educativa. Por ejemplo: calidad, ajuste
pedagdgico, disefio e interactividad...
Asesoro a companeros/as sobre recursos Cl
digitales adecuados y estrategias de
buUsgueda de los mismos.
B. Creaciony Creo mis propios No creo mis propios recursos digitales. Al
modificacion recursos digitales y
modifico los existentes Creo fichas de actividades con el ordenador A2
para adaptarlos a mis para luego imprimirlas.
necesidades como Creo presentaciones de diapositivas digitales. B1
docente. Por ejemplo: Power Point, Prezi...
Creo y modifico diferentes tipos de recursos B2
digitales.
Configuro y adapto recursos complejos e Cl
interactivos.
C. Protejo el contenido No necesito hacer eso, porque el centro Al
Administracién, sensible de forma educativo se encarga de esto.
intfercambio y segura. Por ejemplo: Evito almacenar datos personales A2
proteccién exdmenes, electrénicamente.
calificaciones, datos Protejo algunos datos personales. B1
personales...
Protejo con contrasena los archivos con datos B2
personales.
Protejo exhaustivamente los datos personales. C1
Por ejemplo: combinando contrasenas
dificiles de adivinar, cifrando archivos,
realizando actualizaciones frecuentes de
software...
3. Pedagogia A. Ensenanza Considero No uso o raramente uso la tecnologia en Al
digital cuidadosamente clase.
cdémo, cudndo y por Hago un uso bdsico del equipo disponible. Por A2
qué usar las ejemplo:  equipo de audio, television,
tecnologias digitales en _ proyector, pizarra digital...
clase, para garantizar Uso una gran variedad de estrategias B1
que se aproveche su digitales en mi ensenanza.
valor anadido. Uso herramientas digitales para mejorar B2
sistemdticamente la ensefianza.
Uso herramientas digitales para implementar C1
estrategias pedagdgicas innovadoras.
B. Guia Superviso las No uso entornos digitales con mis alumnos. Al
actividades e
interacciones de mis No superviso la actividad de los estudiantes A2
alumnos en 1os en los entornos en linea que utilizamos.
entornos de De vez en cuando los reviso y tengo en B1
colaboracién en linea cuenta.
que utilizamos. Regularmente superviso y analizo la actividad B2
en linea de mis alumnos.
Regularmente intervengo con comentarios C1

para motivador o corregir la actividad en
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linea de mi alumnado.

C. Aprendizaje Cuando mis alumnos Mis alumnos no trabajan en grupos. Al
colaborativo ggﬁ%g; sSnO%rUpOS °© Np me es posible inf'egror las tecnologias A2
tecnologias digitales d|g|fo|es enel frobop grupal. :
para adquirir y Aliento a los estgdlontes .gue Tropcuon en B1
documentar grupos a buscar informacién en linea o a
conocimientos. presentar sus resultados en formato digital.
Cuando trabajan en grupos, siempre pido B2
que utilicen Internet para encontrar
informacién y presentar sus resultados en
formato digital.
Mis alumnos intercambian y crean Cl
conocimiento en forma conjunta en un
espacio de colaboracién en linea. Por
ejemplo: blog de clase, plataforma virtual,
wiki...
D. Aprendizaje Uso tecnologias No es posible en mi ambiente de frabajo. Al
autodirigido gf;en%fzzﬁopﬁrer?nw Mis alumnos reflexionan sgbre'sg aprendizaje, A2
planifiquen, pero no con las Tecnologlos digitales.
documenten y evalden Algunas veces uso.,’por ejemplo, pruebas B1
su aprendizaje por si para autoevaluacion. i
mismos. Por ejemplo: UTlIlgo una gran vonngd de herramientas B2
pruebas de d|g|fg]es para permitir que los olumnos
autoevaluacion, plonmquep, chumenTen o reflexionen sobre
portfolio digital, blogs, su aprendizqje.
foros... Integro sistemdticamente diferentes C1
herramientas digitales para permitir que los
alumnos planifiquen, monitoreen y reflexionen
sobre su progreso.
4. Evaluaciény  A. Estrategias de Uso estrategias de No superviso el progreso de los estudiantes. Al
r,eiroalimentuci evaluacién eVO|l:JO(':i(')I’1 digital para SUpeIviso el progreso de los estudiantes A2
on moniforizar ?l progreso regularmente, pero no con medios digitales.
de los estudiantes. - =~
A veces uso herramientas de evaluacion B1
digital. Por ejemplo: un cuestionario, pruebas
fipo test online...
Uso una gran variedad de herramientas B2
digitales para evaluar y monitorizar el
progreso de los estudiantes.
Utilizo sistemdticamente una gran variedad Cl
de herramientas digitales para evaluar y
monitorizar el progreso de los estudiantes.
B. Andlisis de Analizo todos los datos Estos datos no estdn disponibles y/o no es mi Al
evidencias y disponibles para responsabilidad analizarlos.
pruebas identificar al alumnado  Solo analizo datos académicamente A2
que necesita apoyo relevantes. Por ejemplo: desempeno,
adicional. “Datos” calificaciones...
incluye: participacion Considero datos sobre la actividad y el B1
de los estudiantes, comportamiento  del  alumnado  para
desempenio, identificar a los estudiantes que necesitan
calificaciones, apoyo adicional.
asistencia, actividades  Regularmente examino todas las evidencias B2
e interacciones sociales  disponibles para identificar a los estudiantes
en entormnos enlinea... que necesitan apoyo adicional.
Bl "alumnado que Analizo sistemdaticamente los datos, identifico Cl
necesita apoyo al alumnado con necesidad de apoyo
adicional” es: aquel en  gdicional e intervengo de manera oportuna.
riesgo de abandono
escolar, bajo
rendimiento, frastorno
de aprendizaje,
necesidades
especificas de
aprendizaje o que
carece de habilidades
fransversales
(habilidades sociales,
verbales o de estudio).
C. Uso tecnologias La retroalimentaciéon no es necesaria en mi Al
Retroalimentacié  digitales para entorno de trabajo.
ny planificacion proporcionar. Proporciono comentarios a los estudiantes, A2
retroalimentacion s
(feedback) efectiva. pero no en formato digital.
A veces utilizo formas digitales de B1

proporcionar comentarios. Por ejemplo:
puntuaciones automdticas en cuestionarios
en linea, comentarios o "me gusta” en
entornos en linea...
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Ufilizo una gran variedad de formas digitales B2
de refroalimentacion.
Uso sistemdticamente medios digitales para C1
proporcionar retroalimentacion.
5. Empoderara  A. Accesibilidad Cuando propongo No suelo proponer tareas digitales. Al
los estudiantes e inclusion tareas digitales,
considero y abordo Mi alumnado no tiene problemas con el A2
posibles problemas acceso y uso de la tecnologia digital.
como el acceso —
igualitario a los A_d_op‘ro la tarea para minimizar las Bl
dispositivos y recursos dificultades.
digitales; problemas de Discuto posibles obstdculos con los B2
compatibilidad o nivel estudiantes y propongo soluciones.
bajo de competencia Soy flexible con las tareas digitales, permito Cl
digital del alumnado. variedad. Por ejemplo: adapto la tarea,
discuto soluciones, ofrezco formas alternativas
para completar la tarea...
B. Diferenciacién Uso tecnologias En mis clases, todos los estudiantes deben Al
y personalizacién  digitales para ofrecer al  hacer las mismas actividades.
alumnado Proporciono a los estudiantes recursos A2
oportunidades de digitales adicionales.
aprendizaje Proporciono actividades digitales opcionales B1
personalizadas. Por para el alumnado que tenga un nivel mds
ejemplo: asignacion de  gyvanzado o que necesita refuerzo.
diferentes tareas Siempre que es posible, uso tfecnologias B2
digitales para abordar digitales para ofrecer oportunidades de
las necgs@odes de aprendizaje diferenciadas.
'op(e‘nduzoje Adapto sistemdticamente mi ensefanza para Cl
individuales, tener en vincularla con las necesidades, preferencias e
cgento las preferencias intereses individuales de aprendizaje de los
e intereses... estudiantes.
C. Participacion Uso tecnologias En mis clases no es posible involucrar Al
activa del digitales para que el activamente al alumnado.
alumnado olumnodo participe Involucro a los estudiantes activamente, pero A2
activamente en clase. ; U
no con las fecnologias digitales.
En mis clases, uso estimulos digitales B1
motivadores. Por ejemplo: videos,
animaciones, dibujos animados...
Mis estudiantes se involucran con los medios B2
digitales en mis clases. Por ejemplo:
actividades en linea, juegos, concursos,
aplicaciones...
Mi alumnado utiliza sistemdticamente las C1
tecnologias digitales para investigar, discutir y
crear conocimiento.
6. Facilitar la A. Informaciony Enseno al alumnado Esto no es posible en mi asignatura o Al
competencia alfabetizacion cémo evaluar la ambiente de trabajo.
digital de los medidtica confiabilidad de la De vez en cuando les recuerdo que no toda A2
estudiantes informacién buscada la informacién en linea es confiable.
enlineay aidentificar Les ensefio a discernir entre fuentes confiables Bl
informacién errébnea y no confiables.
y/o sesgada. Discuto con los estudiantes como verificar la B2
exactitud de la informacion.
Discutimos exhaustivamente coémo la Cl
informacion se genera y puede distorsionarse.
B. Comunicacién Propongo tareas que Esto no es posible en mi asignatura o Al
y colaboracién requieren que los ambiente de trabagjo.
digital estudiantes usen Solo en raras ocasiones se requiere que mis A2
medios digitales para estudiantes se comuniquen o colaboren en
comunicarse y linea.
colaborar entre si o Mis alumnos utilizan comunicacién digital y B1
con una audiencia cooperacién principalmente entre ellos.
exferna. Mis estudiantes utilizan formas digitales para B2
comunicarse y cooperar entre siy con una
audiencia externa.
Programo tareas sistemdticas que permiten a C1
los estudiantes ampliar sus habilidades
comunicativas comunicdndose entre siy con
audiencias externas.
C. Creacién de Propongo tareas que Esto no es posible en mi asignatura o Al
contenido digital requieren que los ambiente de trabajo.
estudiantes creen Esto es dificil de implementar con mis A2

contenido digital. Por

alumnos.
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ejemplo: videos, A veces, como una actividad divertida. B1
audios, fotfos,
presentaciones, blogs, Mis alumnos crean contenidos digitales como B2
wikis... parte integral de su aprendizaje.
Es una parte integral de su aprendizaje y C1
sistemdticamente incremento el nivel de
dificultad para desarrollar mds sus
habilidades.
D. Uso Enseno al alumnado Esto no es posible en mi asignatura o Al
responsable y cémo comportarse de ambiente de trabagjo.
bienestar manera segura y Les informo que deben tener cuidado al A2
responsable en linea. fransmitir informacién personal en linea.
Explico las reglas bdsicas para actuar de B1
forma segura y responsable en entornos en
linea.
Discutimos y acordamos reglas de conducta B2
en linea.
Desarrollamos sistemdticamente reglas Cl
sociales para el alumnado en los diferentes
entornos digitales que usamos.
E. Solucién digital  Animo al alumnado a Esto no es posible con mis alumnos debido al Al
de problemas usar las tecnologias ambiente de trabagjo.
digitales de manera Rara vez tengo la oportunidad de fomentar la A2
creativa para resolver resolucion digital de problemas de los
problemas concretos. estudiantes.
Por ejemplo, superar Ocasionalmente, siempre que surge una B1
obstdculos o retos oportunidad.
emergentes en su A menudo experimentamos con soluciones B2
proceso d? tecnoldgicas a problemas concretos.
aprendizaje. Integro sistemdaticamente tareas para la Cl

resolucion digital de problemas de forma
creativa.

Cada item se mide en una escala Likert de 5 intervalos. En cada uno de
ellos, los participantes indican en qué medida reflejan su propia prdctica
docente seleccionando una de las cinco opciones. Estas estdn organizadas
progresivamente, reflejando la Iégica de progresion general de «DigCompEduy
(niveles competenciales), a través de un sistema de puntuacion interna. Dicha
progresion sigue la estructura de: sin compromiso (0 puntos), conocimiento
parcial (1 punto), uso ocasional (2 puntos), uso creciente (3 puntos) y uso
sistemdatico e integral (4 puntos). En consecuencia, el nimero mdaximo de
puntos por pregunta es de 4. Al mismo tiempo, el nUmero mdximo de puntos a
obtener en la prueba es de 88.

El instrumento también incluye items que recogen datos
sociodemogrdficos de los docentes como son:

1. Género.

Anos de servicio.

Etapa.

Situacion del centro.

Alumnado procede de hogares desfavorecidos econdmicamente.

Participacion del centro en programas de digitalizacion.

N o oD

Tiempo dedicado al uso de la tecnologia en clase.
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8. Herramientas digitales usadas en clase.

9. Competencia digital ciudadana del docente.

10. Participacion en redes sociales.

11. Condiciones laborales que favorecen el uso de la tecnologia digital.

Para el cdiculo del nivel de competencia digital docente, se

desarrollada un sistema de asignacion de niveles.

Dicha propuesta es

validada por distintos estudios relacionados (Benali, Kaddouri y Azzimani, 2018;

Ghomi y Redecker, 2018; Joint Research Centre, 2019). El sistema asigna un

nivel global de competencia digital docente (Tabla 2) y otro especifico por

dreas (Tabla 3).

Tabla 2. Sistema de clasificacién global de «DigCompEdu Check-Iny. Fuente: elaboraciéon propia.

Nivel competencial

Puntuacién (sobre 88 puntos)

Novato (Al)
Explorador (A2)
Integrador (B1)
Experto (B2)
Lider (C1)
Pionero (C2)

<20 PUNTOS
20 A 33 PUNTOS
34 A 49 PUNTOS
50 A 65 PUNTOS
66 A 80 PUNTOS
>80 PUNTOS

Tabla 3. Sistema de clasificaciéon por dreas de «DigCompEdu Check-Iny. Fuente: elaboracién

propia.
Area competencial Nivel competencial Puntuacién
Novato (A1) 4 PUNTOS
Explorador (A2) 5 A7 PUNTOS
1. Compromiso 2. Pedagogia digital Integrador (B1) 8 A 10 PUNTOS
profesional Experfo (B2) 1T A 13 PUNTOS
Lider (C1) 14 A 15 PUNTOS
Pionero (C2) 16 PUNTOS
Novato (A1) 3 PUNTOS
5. Explorador (A2) 4 A 5 PUNTOS
iecursos 4.Evaluaciony Empoderar  Integrador (B1) 6 A7 PUNTOS
digitales retroalimentacién  alos 4 Experto (B2) 8 A 9 PUNTOS
estudiantes  Lider (C1) 10 A 11 PUNTOS
Pionero (C2) 12 PUNTOS
Novato (A1) 5 A 6 PUNTOS
Explorador (A2) 7 A 8 PUNTOS
6. Facilitar la competencia digital de los Integrador (B1) 9 A 12 PUNTOS
estudiantes Experto (B2) 13 A 16 PUNTOS
Lider (C1) 17 A 19 PUNTOS
Pionero (C2) 20 PUNTOS
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El desarrollo del instrumento se readliza a partir de un proceso de
consultas de expertos, pruebas previas a la fase piloto y revisidon de elementos
(Ghomi y Redecker, 2018). La primera version de «DigCompEdu Check-Iny,
publicada en inglés durante marzo de 2018, es cunplimentada por 160
docentes independientes de la Unidn Europea (Benali et al., 2018). El andlisis de
los datos muestra una excelente consistencia interna para todo el instrumento,
con un alfa de Cronbach de .91.

En abril de 2018, la traduccidén al alemdn es evaluada por 22 profesores
alemanes (Ghomi y Redecker, 2018). Se obtienen comentarios y propuestas de
mejora que son usados para refinar los items. Posteriormente, se realiza una
consulta a 20 expertos (investigadores y docentes), pertenecientes a la red
europea «DigCompEdu Community»”. Se discute la relevancia y pertinencia
de los items de la herramienta y su representatividad respecto al marco
«DigCompEdun(Redecker y Punie, 2017).

En octubre de 2018, se publica una nueva versioén, disponible en inglés y
alemdan. Ademas, se mejora el escalamiento de respuesta de acuerdo con los
niveles competenciales del marco «DigCompEduy. Dicha version es validada
con 335 docentes alemanes (Ghomi y Redecker, 2018). Los resultados del
estudio determinan una buena consistencia inferna mediante estudio de la
fiabilidad por coeficiente alfa de Cronbach (.934). Ademds, se estudia la
validez mediante la prueba U de Mann-Whitney y un andlisis correlacional
bivariado por medio del coeficiente de correlacidon p de Spearman. Las
pruebas corroboran las hipdtesis planteadas, diferenciando los distintos niveles
competenciales. Sin embargo, esta investigacion reclama un estudio de la
validez del cuestionario mediante modelos sélidos, estables y de calidad
como, por ejemplo, la validacién empirica del instrumento a través del andlisis

factorial exploratorio (AFE) y andlisis factorial confirmatorio (AFC).

4. CONCLUSIONES

No cabe duda de la importancia de la tecnologia en el dia a dia: su inclusidon
ha tenido repercusion en la sociedad y en la formulacién de politicas europeas
(Romdan-Garcia, Aimansa-Martinez y Cruz-Diaz, 2016). Dichas transformaciones

generadas por los Ultimos avances en las tecnologias digitales tienen
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capacidad de combinacion y construccion de nuevos lenguajes, como o
transmedia. Ademds, repercuten directamente en la formacidn de la
ciudadania, sea ésta efectuada en contextos formales, informales o no
formales.

El modelo analizado supone una transformacién de las estructuras,
métodos y supuestos fradicionales comunicativos, educativos y laborales. Por
tanto, se deben repensar las formas en las que se plantea la formacion de la
ciudadania para un auténtico desarrollo competencial acorde con la
Sociedad del Conocimiento. Todo esto a través de distintos niveles y, por tanto,
como un aprendizaje constante que moviliza diferentes dimensiones
competenciales que van desde el dominio técnico a la innovacién con TIC
(Flores-Lueg y Roig, 2016; He y Zhu, 2017).

Por otra parte, a partir de este modelo competencial pueden surgir
diferentes lineas de investigacion centradas en:

a) Validacion de las herramientas de evaluacién competencial

mediante modelos sélidos y estables.

b) Realizar estudios comparativos entre diferentes contextos, para
reconocer su validez en dicho marco.

c) Descubrir y contextualizar el grado de competencia digital en
distintos contextos europeos e internacionales.

d) Anadlizar la brecha digital entre los europeos y el colectivo de
emigrantes que se acercan a la UE para favorecer una mejor y
rdpida integracion.

e) ldentificar brechas digitales entre diferentes colectivos.

f)  Analizar y proponer acciones formativas en distintos niveles (micro,
meso y macro) que favorezcan el desarrollo competencial.

g) Asumir que en la globalidad se da la singularidad y, por tanto, los
modelos requieren adaptaciones.

h) Diagndstico previo mediante pruebas de autopercepcion, como las
que presentan estos modelos, y posterior trabajo en otras lineas
como los e-portafolios de evidencias o instrumentos en la modalidad

de resolucion de problemas.
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