
		
			[image: ]
		

		
			
				

			

		

	
		
			[image: ]
		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				BIBLIOTECA de EDUCACIÓN

			

		

		
			
				Herramientas universitarias

			

		

		
			
				Diego Navarro MatéuJosé Luis Corona LisboaIgnacio Sacaluga Rodríguez(Coords.)

			

		

		
			
				Nuevas tendencias en la comunicación y en la investigación: Su reflejo profesional y académico

			

		

	
		
			[image: ]
		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				Diego Navarro MatéuJosé Luis Corona LisboaIgnacio Sacaluga Rodríguez(Coords.)

			

		

		
			
				Nuevas tendencias en la comunicación y en la investigación: Su reflejo profesional y académico

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			
				© De los autores y coordinadores, 2022

				© HISTORIA DE LOS SISTEMAS INFORMATIVOS, 2022

				Primera edición, 2022

				© Editorial Gedisa, S.A., 2022

				www.gedisa.com 

				Reservados todos los derechos. Queda rigurosamente prohibida, sin la autorización escrita del titular del Copyright, bajo las sanciones establecidas de las leyes, la re-producción parcial o total de esta obra por cualquier medio o procedimiento de di-fusión y copia, incluidos la reprografía y el tratamiento informático, para su uso comercial. Dichas leyes contemplan penas de prisión, multas e indemnizaciones por daños y perjuicios para quienes reprodujeren, plagiaren, distribuyeren o publicaren el contenido de este libro, o alguna parte del mismo, sin permiso explícito del titular de los derechos de reproducción (Historia de los Sistemas Informativos).

				Historia de los Sistemas Informativos no se responsabiliza de las opiniones verti-das por los autores en los textos recogidos en el presente libro ni éstas representan la postura oficial de Historia de los Sistemas Informativos sobre los temas tratados, quedando bajo exclusiva responsabilidad legal de los autores las consecuencias que sus afirmaciones pudieran comportar.

				Preimpresión y cubierta: 

				Moelmo, S.C.P.

				eISBN: 978-84-18914-91-1

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

	
		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				VII

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Comité Editorial

				Directora General

				Almudena Barrientos-Báez

				Universidad Complutense de Madrid (España)

				
					Aixa Ofelia Rivero Guerra

				

				
					Universidad Estatal Amazónica (Ecuador)

				

				
					Alba María Martínez Sala

				

				
					Universidad de Alicante (España)

				

				
					Alexandra María Sandulescu Budea

				

				
					Universidad Rey Juan Carlos (España)

				

				
					Alexandra Monné Bellmunt

				

				
					Universidad de Andorra (Andorra)

				

				
					Almudena Cotán Fernández

				

				
					Universidad de Cádiz (España)

				

				
					Amparo Hurtado Soler

				

				
					Universidad de Valencia (España)

				

				
					Ana Belén Oliver González

				

				
					Universidad Camilo José Cela (España)

				

				
					Ana Gregorio Cano

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Ana María Botella Nicolás

				

				
					Universidad de Valencia (España)

				

				
					Ana María Gayol González

				

				
					Universidad de Vigo (España)

				

				
					Ana María Pino Rodríguez

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Ana Yara Postigo Fuentes

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Antonio José Moreno Guerrero

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Belén Cobacho Tornel

				

				
					Universidad Politécnica de Cartagena (España)

				

				
					Blanca Miguélez Juan

				

				
					Universidad del País Vasco (España)

				

				
					Carmen Cristófol Rodríguez

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Carmen Dorca Fornell

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Carmen Paradinas Márquez

				

				
					Universidad ESIC Business & Marketing School (España)

				

				
					Cristina Manchado Nieto

				

				
					Universidad de Extremadura (España)

				

				
					Daniel Becerra Fernández

				

				
					Universidad de Córdoba (España)

				

				
					Daniel Muñoz Sastre

				

				
					Universidad de Valladolid (España)

				

				
					Daniel Navas Carrillo

				

				
					Universidad de Sevilla (España)

				

				
					David Caldevilla Domínguez

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

			

		

	
		
			
				VIII

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				
					Diego Navarro Matéu

				

				
					Universidad Católica de Valencia ‘San Vicente Mártir’ (España)

				

				
					Elena Domínguez Romero

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Encarnación Ruiz Callejón

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Enric López Carrillo

				

				
					CETT Barcelona School of Tourism, Hospitality and Gastronomy (España)

				

				
					Enrique Vaquerizo Domínguez

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Felip Vidal Auladell

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Fernando García Chamizo

				

				
					Universidad ESIC Business & Marketing School (España)

				

				
					Francisco Jaime Herranz Fernández

				

				
					Universidad Carlos III de Madrid (España)

				

				
					Francisco Javier Godoy Martín

				

				
					Universidad de Cádiz (España)

				

				
					Graciela Padilla Castillo

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Hugo Heredia Ponce 

				

				
					Universidad de Cádiz (España)

				

				
					Ignacio Sacaluga Rodríguez

				

				
					Universidad Europea de Madrid (España)

				

				
					Isabel Rodrigo Martín

				

				
					Universidad de Valladolid (España)

				

				
					José Luis Corona Lisboa

				

				
					Universidad Nacional Experimental Francisco de Miranda (Venezuela

				

				
					José María Romero Rodríguez

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					José Sánchez Santamaría

				

				
					Universidad de Castilla-La Mancha (España)

				

				
					Juan Enrique Gonzálvez Vallés

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España) 

				

				
					Juan Manuel Barceló Sánchez

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Laura Victoria Fielden Burns

				

				
					Universidad de Extremadura (España)

				

				
					Luis Rodrigo Martín

				

				
					Universidad de Valladolid (España)

				

				
					Luis Tosina Fernández

				

				
					Universidad de Extremadura (España)

				

				
					Magdalena López Pérez

				

				
					Universidad de Extremadura (España)

				

				
					Magdalena Mut Camacho

				

				
					Universidad Jaume I de Castellón (España)

				

			

		

	
		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				IX

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				
					Manuel Blanco Pérez

				

				
					Universidad de Sevilla (España)

				

				
					Manuel García Torre

				

				
					Universidade da Coruña (España)

				

				
					Manuel José López Ruiz

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Margarita Velasco Jiménez

				

				
					Fórum XXI (España)

				

				
					María del Coral Morales Villar

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					María Elena Del Valle Mejías

				

				
					Universidad Internacional de La Rioja (España)

				

				
					María Elena Serrano Moya

				

				
					Universidad de Alcalá de Henares (España)

				

				
					María Isabel Velasco Moreno

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					María Julia Ajejas Bazán

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					María Rita Vega Baeza

				

				
					Universidad Autónoma de Zacatecas (México)

				

				
					Marta Talavera Ortega

				

				
					Universidad de Valencia (España)

				

				
					Mónica Viñarás Abad

				

				
					Universidad Complutense de Madrid (España)

				

				
					Nazaret Martínez Heredia

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Olga Bernad Cavero

				

				
					Universidad de Lleida (España)

				

				
					Óscar Javier Zambrano Valdivieso

				

				
					Corporación Universitaria Minuto de Dios —UNIMINUTO— (Colombia)

				

				
					Pablo Aguilar Conde

				

				
					Universidad de Burgos (España)

				

				
					Paloma López Villafranca

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Paola Eunice Rivera Salas

				

				
					Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (México)

				

				
					Pedro De La Paz Elez

				

				
					Universidad de Castilla-La Mancha (España)

				

				
					Pedro Pablo Marín Dueñas

				

				
					Universidad de Cádiz (España)

				

				
					Pilar Díaz Cuevas

				

				
					Universidad de Sevilla (España)

				

				
					Purificación Cruz Cruz

				

				
					Universidad de Castilla-La Mancha (España)

				

				
					Rafael Antonio Fernández Paradas

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Roberto Moreno López

				

				
					Universidad Internacional de La Rioja (España)

				

				
					Ruth Gómez De Travesedo Rojas

				

				
					Universidad de Málaga (España)

				

				
					Sendy Meléndez Chávez

				

				
					Universidad Veracruzana (México)

				

				
					Silvia García Mirón

				

				
					Universidad de Vigo (España)

				

				
					Silvia Martínez Martínez

				

				
					Universidad de Granada (España)

				

				
					Teresa Piñeiro Otero

				

				
					Universidade da Coruña (España)

				

			

		

	
		
			
				X

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				
					Vicenta Gisbert Caudeli

				

				
					Universidad Internacional de La Rioja (España)

				

				
					Virginia Sánchez Rodríguez

				

				
					Universidad de Castilla-La Mancha (España)

				

				
					Yorlis Delgado López

				

				
					Academia de Ciencias de Cuba (Cuba

				

				
					Yudayly Stable Rodríguez

				

				
					Instituto de Información Científica y Tecnológica de Cuba (Cuba

				

			

		

	
		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				XI

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Índice

				Prefacio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	XV

				Prólogo  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	XVII

				 1. Multimodalidad, multiliteracidad y competencia comunicativa  . .	1

				Carmen Alberdi Urquizu y Tatiana Blanco Cordón

				 2. L’impact des sciences «dures» sur les sciences de la communication. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	17

				Roger Bautier

				 3. El paisaje sonoro como escenario para trabajar competencias personales, profesionales y sociales . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	29

				Ana María Botella Nicolás y Amparo Hurtado Soler

				 4. As perceções dos docentes universitários acerca do ensinar em contexto pandémico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	43

				Bruno Carriço Reis, Paula Lopes y Carlos Pedro Dias

				 5. Communication skills: a powerful soft skill in the job market  . . .	63

				Andreia Carvalho y Sancha de Campanella

				 6. La financiación de la innovación en medios de comunicación . . . .	77

				Nereida Cea 

				 7. Searching for the next blockbuster: neurocinematics, the study of audience’s brains . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	85

				Víctor Cerdán Martínez y Daniel Villa Gracia

				 8. Dixitais: un proyecto de alfabetización mediática desde el Aprendizaje-Servicio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	99

				Alberto Dafonte-Gómez, Juan Manuel Corbacho-Valencia y Javier Abuín-Penas

				 9. Estrategias dramáticas más allá de lo argumental: La leyenda del tiempo (Isaki Lacuesta, 2006) entre la ficción y lo documental . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	113

				Elpidio del Campo Cañizares

				10. Selective Reporting: How Foreign News Reports Contribute to the Chinese Nationalism  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	127

				Lian Deng

			

		

	
		
			
				XII

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				11.	El desarrollo de las competencias comunicativa y profesional mediante un proyecto de traducción  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	141

				Soledad Díaz Alarcón

				12.	Análisis contrastivo de los marcadores epistémicos y evidenciales en los resúmenes de artículos de medicina (inglés-español) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	157

				María Elena Domínguez Morales

				13.	Preparando al alumnado para la radio del futuro. Una propuesta formativa destinada a los grados de Comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	165

				José Ángel Fernández Holgado y Lorena Arévalo Iglesias

				14.	La gamificación desde la perspectiva docente en la enseñanza universitaria: un acercamiento empírico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	179

				María Jesús Fernández-Torres, Ruth Gómez de Travesedo-Rojas y María Rodríguez-López

				15. RTVE Play: organización, contenidos e interactividad . . . . . . . . . .	191

				Manuel García Torre

				16. Prácticas comunicativas de colectivos de producción audiovisual en Colombia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	207

				Lucero Giraldo Marín

				17.	La fotografía en el universo transmedia de la cultura digital . . . .	217

				Ana Rosa Gómez Arroyo

				18. La teoría de las dimensiones culturales en inmersión . . . . . . . . . .	225

				Emilio Iriarte Romero

				19. Los despidos masivos y el rendimiento laboral: una investigación sobre el rol del contrato psicológico y de las políticas comunicacionales en las organizaciones. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	239

				Sergio López, Felipe Muñoz y Hugo Zúñiga

				20. Percepción de la calidad de los servicios online durante la pandemia de COVID-19: universidades privadas chilenas. . . . .	257

				Margarita López y Nassib Segovia

				21. Nunca rompas el silencio si no es para mejorarlo: el análisis contrastivo intercultural como herramienta para el desarrollo de la competencia comunicativa en la educación superior . . . . . . .	271

				Alicia Mariscal

				22. La alfabetización digital del personal docente en una universidad pública de México en época de pandemia  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	283

				Nancy Fabiola Martínez Cervantes y Elvia Espinosa Infante

			

		

	
		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				XIII

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				23. Innovación en la comunicación de los derechos de las niñas, niños y adolescentes. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	299

				Olivia Mejía, Alma Soberano, Alan Martínez y José Valencia 

				24. Una propuesta metodológica para el estudio de las workplace TV drama series sobre periodismo . . . . . . . . . . . .	309

				María Fernanda Novoa-Jaso 

				25. Los videoclips producidos en España durante el confinamiento por el coronavirus (2020): análisis formal y valores sociales . . . . .	321

				José Patricio Pérez-Rufí y Francisco Javier Gómez-Pérez 

				26. Nuevos desafíos para la formación continua de los docentes de ELE. El caso de “Spagnolo in gioco”. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	335

				Antonio Picano

				27. Experimentar, modelar y construir en contextos interdisciplinarios. Una secuencia didáctica para diseñar y construir robots de dos grados de libertad . . . . . . . . . . . . . . . . . .	343

				Angel Pretelín-Ricárdez

				28. Procesamiento de Big Data con detección automática de palabras complejas para audiencias en aprendizaje. . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	357

				Antonio Rico-Sulayes

				29. Comunicación Responsable Digital: Construcción del concepto . . .	369

				Paola Eunice Rivera-Salas, Hilda Gabriela Hernández Flores y Melva G. Navarro Sequeira

				30. Sociedad, poder y construcción de narrativas: estrategias de los think tanks europeos. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	383

				Vanessa Roger-Monzó, Fernando Castelló-Sirvent y Juan Manuel García-García

				31. Integración de la cultura en recursos terminográficos: El caso de los problemas medioambientales vinculados con los potamónimos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	393

				Juan Rojas García

				32. Aspectos éticos del uso de la inteligencia artificial en el periodismo: posicionamientos y preocupaciones desde el ámbito académico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	407

				Rosana Sanahuja-Sanahuja y Pablo López-Rabadán 

				33. Medios municipales de Ecuador: una mirada hacia la comunicación pública. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	419

				Gabriela Sánchez Carrión y María Isabel Punín Larrea

				34. Aprendiendo a crear ambientes de aprendizaje mixtos: propuesta de formativa para el profesorado de secundaria en Livorno (Italia). .	431

				Marta Sanz Manzanedo

			

		

	
		
			
				XIV

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				35. Inclusión social étnica en la universidad pública: una promesa por cumplir. Aporte de la comunicación intercultural. . . . . . . . . . .	443

				Nelly Tovar Torres 

				36. El uso de estrategias transmedia en el reportaje y la crónica de largo formato. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .	459

				Enrique Vaquerizo

			

		

	
		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				XV

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Prefacio

				El presente título, Nuevas tendencias en la comunicación y en la investigación: Su reflejo profesional y académico, incluido en la colección ‘Herramientas uni-versitarias’ de la editorial GEDISA está formado por las aportaciones, origina-les y punteras, de Académicos internacionales de las áreas de conocimiento que son propias del ámbito universitario (en especial, aunque no exclusiva-mente, de las Ciencias Sociales, Artes y Humanidades, así como su plasmación en el mundo de la Docencia, Innovación e Investigación), ya que aplicar lo in-vestigado, es el fundamento de la Universidad, así como lo es el instruir a fu-turos formadores en la Enseñanza Superior en un perpetuum mobile.

				Con especial presencia y relevancia de los países de la Lengua y de la Comunidad Iberoamericana, los capítulos de este texto son el resultado de investigaciones innovadoras egresadas desde la Academia y su difusión obe-dece al imperativo moral de aportar ésta a la sociedad, mediante trabajos profundos y rigurosos, nuevos conocimientos que la hagan progresar en un avance constante en pro de un mundo más libre.

				Por ello, la colección ‘Herramientas universitarias’ apuesta por una ri-gurosa selección de textos que deben responder a unas exigencias inexcusa-bles: han de ser innovadores, sea en formas y/o en contenidos, han de cum-plir las normas éticas propias de toda investigación superior (en especial las que regulan el plagio), han de emplear fuentes contrastadas, actuales y rele-vantes, han de ser originales y pertinentes, no han de responder a criterios interesados o personales y han de aplicar el método científico si derivan de una investigación o aportar reflexiones válidas y fundamentadas si se trata de un ensayo.

				Con el fin de cumplir con las exigencias de toda labor científica para la confección de textos (desde la selección crítica y valorativa de las fuentes, pa-sando por los métodos empleados, hasta la extracción de conclusiones uni-versalizables por su valor académico), ‘Herramientas universitarias’ evalúa mediante el sistema de dobles pares ciegos —con tercer árbitro en caso de di-vergencia— (peer review) todos los trabajos antes de ser aceptados y presen-tados públicamente. Así quedan asegurados los aspectos nucleares en la ca-lidad científica: 

				Consentimiento de todos los autores en la publicación o sus entidades fi-nanciadoras (tácita o explícitamente), 

				Originalidad del texto, como fruto de análisis y/o reflexión personal,

				Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor,
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				La bibliografía es actualizada y pertinente,

				Trabajo de revisión a cargo de revisores externos a la editorial GEDISA y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial a la Hispana.

				Coherencia y calidad de los resultados, objetivos y conclusiones. 

				El resultado de todo ello es que la colección ‘Herramientas universita-rias’ puede ser encuadrada a la altura de las mejores y más grandes coleccio-nes de literatura científica, propias de una editorial tan prestigiosa como GEDISA y que se perfila, ya desde su nacimiento, como referente en sus cam-pos temáticos y curriculares académicos, con especial hincapié en las Ciencias Sociales, Humanidades y Artes así como su Docencia, Innovación e Investi-gación.

				El lector y la Academia serán, sin duda, quienes juzguen si nuestra la-bor merece su atención y aplauso, y a ellos nos remitimos, como jueces fina-les que dictarán su veredicto, al traspasar el umbral que supone la presente página.

				David Caldevilla-Domínguez

				Grupo Complutense de investigación en comunicación Concilium (nº 931.791)

				Universidad Complutense de Madrid (Reino de España)

				Coordinador adjunto en la colección ‘Herramientas universitarias’
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				Prólogo 

				Es un honor para nosotros poder presentar al lector la obra Nuevas tenden-cias en la comunicación y en la investigación: su reflejo profesional y acadé-mico, que recoge los excelentes trabajos presentados por compañeros y com-pañeras provenientes de diferentes instituciones superiores académicas y de investigación. Deseamos dar comienzo con un agradecimiento a los autores por el cumplimiento diligente de los compromisos editoriales que requiere una obra de esta magnitud.

				Todo libro de estas características no hubiera podido llevarse a cabo sin la concurrencia de un conjunto de circunstancias, hiladas y aglutinadas por el objetivo de contribuir a la creación de valor científico y a su posterior difu-sión. Invitamos a los futuros lectores a adentrarse en los capítulos que com-ponen la obra, donde podrán encontrar temáticas diversas de lectura amena, no exenta de altura académica.

				No pretendemos resumir en estas breves líneas los 34 capítulos de los que está compuesta esta obra, ya que supera el objetivo de este prólogo, pero sí consideramos oportuno destacar la calidad de todos los trabajos, así como el riguroso proceso de revisión, por pares ciegos, de cada uno de ellos.

				No obstante, se antoja imprescindible reparar en las nuevas tendencias digitales que han transformado ya, no solo el modo en que nos comunicamos, sino también los paradigmas existentes. Algo que nos invita a la reflexión so-bre los dilemas éticos surgidos del uso que, como sociedad, hacemos de la tec-nología. 

				En esta obra se abordan desafíos tan actuales como la privacidad, el control de la información o la, cada vez más controvertida, convivencia entre la realidad y la virtualidad. 

				Otro reto ineludible de la sociedad del siglo XXI es el modo en que re-copilamos, procesamos y utilizamos las ingentes cantidades de datos deriva-dos de la democratización de la tecnología comunicativa personal, muy espe-cialmente aplicado al uso de los smartphones. Sin embargo, y en este mismo contexto de digitalización, irrumpen fenómenos de manipulación informati-va bajo fórmulas reconocidas, aunque no siempre reconocibles, en los térmi-nos como deep fake o fake news que, extendidas a través de las redes, pueden comprometer el pensamiento crítico de la ciudadanía.

				La comunicación, como parte nuclear de la condición y naturaleza huma-nas, nos permite ahondar en cualquiera de las dimensiones que la conforman, ayuda a engrandecernos y fortalecernos frente a la limitada forma de enten-der y atender la realidad derivada de una comunicación que, lejos de enri-
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				quecernos, nos limita el desempeño de nuestros quehaceres en cualquiera de sus manifestaciones. 

				De forma análoga, la transferencia de la información con fines educati-vos va a verse enriquecida con los aportes derivados de la lectura de este libro, así como las investigaciones de los autores al expandirse y poder ser contras-tadas con los pares, contribuyendo a la creación de eslabones que conforman las cadenas de conocimiento, las cuales fortalecen nuestra identidad como sociedades sustentadas en el saber.

				Por tanto, invitamos al futuro lector a sumergirse en el contenido de este libro del que podrá adquirir una visión transversal y multidisciplinar de aspectos y paradigmas consustanciales a la comunicación del siglo XXI, desde una perspectiva netamente humanística y la propia visión holística que propicia la investigación académica y la gestión del conocimiento.

				Diego Navarro MatéuJosé Luis Corona Lisboa e Ignacio Sacaluga Rodríguez

				U. Católica de Valencia San Vicente Mártir (España), U. Nacional Experimental Francisco de Miranda (Venezuela) y U. Centro Panamericano de Estudios (México) y U. Europea de Madrid (España)
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				1. Multimodalidad, multiliteracidad y competencia comunicativa 

				Carmen Alberdi Urquizu1 Tatiana Blanco Cordón2

				El término “literacidad” —“alfabetización” en su traducción habitual— ha co-nocido un desarrollo exponencial que, más allá de la competencia en lecto-es-critura, supone el ejercicio del espíritu crítico en la comprensión/producción de significado en todo tipo de textos y sobre cualquier soporte. La hibrida-ción de modos semióticos —lingüístico, visual y auditivo— que caracteriza los textos actuales requiere un acceso multimodal al que subyace una multi-literacidad esencial en la comunicación cotidiana y también, por ende, en la enseñanza/aprendizaje de idiomas. ¿Cabe presuponer, en este sentido, una mera transferencia de esta multicompetencia de la lengua materna a la len-gua extranjera? 

				Para examinar esta hipótesis, este capítulo aborda un estudio de caso realizado en la Facultad de Traducción e Interpretación de Granada.

				1. De la alfabetización a la multiliteracidad 

				No resulta fácil delimitar el ámbito conceptual que cubre actualmente el tér-mino “literacidad”, calco del inglés literacy, cuyo uso empieza a extenderse en el campo académico, para superar, quizá, la vinculación con la lecto-escritura que sugiere su traducción como “alfabetización”. El vínculo resurge recurren-temente, aun cuando se quiera extender el significado a logros y habilidades socio-profesionales más allá del individuo y de la escuela,3 como se observa en la definición de “alfabetización funcional” adoptada por la UNESCO en 1978 y aún vigente,4 o la de la OCDE (2000), que, desde su primera encues-

				
					1. Carmen Alberdi Urquizu. Profesora en la U. de Granada.

					2. Tatiana Blanco Cordón. Profesora en la U. de Granada.

					3. Enfoque social que prevalece sobre el cognitivo, por ejemplo, en los “Nuevos Estu-dios de Literacidad” (Zavala, 2008) y que define la literacidad como un “continuo de habi-lidades, conocimientos, conductas y actitudes complejamente relacionadas e interconecta-das, en distintos dominios de la vida social” (Riquelme y Quintero, 2017).

					4. “Está funcionalmente alfabetizada la persona que es capaz de realizar todas las actividades en que la alfabetización es necesaria para la actuación eficaz en su grupo o co-
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				ta en 1995, relaciona uso de información escrita y desarrollo. El avance tec-nológico y mediático de las últimas décadas ha generado nuevos enfoques, no siempre fáciles de deslindar (Koltay, 2011), definiendo, entre otras, la literaci-dad informacional (Johnston y Webber, 2006), mediática (Comisión Europea, 2007), digital (Martin, 2006), electrónica (López-Valero et al., 2011), visual (Lebrun, 2015), visual digital (Morgan Spalter y Van Dam, 2008) o audiovi-sual (Bourgatte, 2016). Por último, contribuye también a esta eclosión con-ceptual y terminológica la complejidad actual de la noción de “texto”, difícil-mente reductible a la textualidad escrita en papel. Su naturaleza híbrida y multisemiótica exige una literacidad multimodal (Lacelle et al., 2017) en la que confluyen diversas literacidades: informacional, visual, mediática —e in-cluso multicultural (Cordes, 2009). Se trataría, en suma, de una multilite-racidad (Cope y Kalantzis, 2012), definida como la capacidad de decodificar y codificar mensajes textuales, escritos u orales, sobre distintos soportes (pa-pel, digital y audiovisual) (Giaufret et al., 2014).

				El concepto tiende así a solaparse con los de habilidad, destreza o com-petencia, vinculando el espíritu crítico al manejo, en recepción y producción, de todo tipo de herramientas, soportes e informaciones. Es tal vez esta tenden-cia —junto con la aparente limitación a la lecto-escritura en la acepción lin-güística del término— lo que explica que no se haya impuesto, en el ámbito de la didáctica de lenguas extranjeras, al de competencia comunicativa. Con-sideremos el ejemplo de Kern (2000), quien propone una literacidad específi-ca de las lenguas extranjeras relacionando aspectos lingüísticos, cognitivos y socioculturales. La define como el uso de prácticas social, histórica y cultural-mente situadas para la creación e interpretación del sentido a través de tex-tos, según siete principios: interpretación, colaboración, convenciones, cono-cimiento cultural, resolución de problemas, reflexión, uso de la lengua oral y escrita. No es difícil reconocer en esta definición las estrategias y subcompe-tencias lingüísticas, discursivo-pragmáticas y sociolingüísticas de la com-petencia comunicativa, tal como la entiende el Consejo de Europa (2002) en su Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER).

				Ahora bien, si atendemos no solo al objetivo de aprendizaje, sino a la variedad de recursos multimedia puestos a su servicio —vídeos, podcasts, webs, blogs, etc.—, se aprecia con más claridad la pertinencia de un enfoque basado en la multimodalidad y la multiliteracidad.

				2. Multimodalidades y multiliteracidad

				La multimodalidad remite, en el ámbito de la literacidad mediática, a la he-terogeneidad compositiva de los textos —escritura, imagen fija, imagen en movimiento, sonido—, cuya comprensión y/o producción moviliza recursos y 

				
					munidad y que le permiten seguir valiéndose de la lectura, la escritura y la aritmética al servicio de su propio desarrollo y el de la comunidad” (UNESCO, 2006, p. 23).
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				competencias semióticas modales (modo lingüístico) o multimodales (combi-nación de modos lingüístico, visual y sonoro) (Lacelle et al., 2017). El mismo término, en el campo del análisis conversacional, designa el modo en que gramática, léxico, prosodia, gestos, miradas, expresiones faciales, posturas corporales, movimientos, desplazamientos en el espacio y manipulación de objetos se convierten en “recursos” que los participantes emplean de manera contextualizada y funcional (Mondada, 2014; Traverso, 2016). La multimo-dalidad retoma así el concepto de comunicación no verbal, que abarca, según Knapp (1982, pp. 41-42), “siete áreas: 1) movimiento corporal o cinésica [...], 2) características físicas, 3) comportamientos táctiles, 4) paralenguaje [...], 5) proxémica, 6) artefactos, 7) entorno o medio”. El Hakim (2021) añade la oculésica (comportamiento ocular), el olor, la cronémica (gestión del tiempo) y determinados cambios fisiológicos que, aunque involuntarios, pueden ser informativos. 

				Ya se trate de reguladores del flujo conversacional —cuya ausencia es percibida como desinterés u hostilidad—, de gestos (ilustradores, deícticos, metafóricos, icónicos, rítmicos, adaptadores o manipuladores), de miradas, de variaciones prosódicas, de cambios en la configuración espacial, se ha proba-do que estos elementos inciden tanto a nivel expresivo como estructural —en la organización de los turnos de habla, de la secuencia conversacional y del marco participativo (Mondada, 2014)—, así como su papel en la gestión de la relación interpersonal (Kerbrat-Orecchioni, 1990).

				Incluimos entre los recursos no verbales el potencial significativo del silencio, dado que, en una interacción, es imposible no comunicar (Watzlavick et al., 1967). El silencio no es, en efecto, una mera ausencia de verbalización. Si es percibido como la no-ejecución de un acto comunicativo, se instituye en actividad generadora de implícitos, un acto enunciativo in absentia, portador de aquello que no se sabe, no se quiere o no se puede decir (Van den Heuvel, 1985). Inestimable en la interacción cotidiana, el silencio adquiere una reso-nancia particular en el texto audiovisual (Alberdi, 2017) o iconoverbal (Blan-co Cordón, 2021).

				Esta acepción de la multimodalidad coincide, en parte, con el modelo explicativo de multiliteracidad del New London Group (1996), que engloba los modos de producción de significado lingüístico, visual, auditivo, gestual y espacial. Cope y Kalantzis (2012), por su parte, añaden el componente hápti-co, relevante en el ámbito de la enseñanza de idiomas por su carácter cultu-ral, así como los parámetros extralingüísticos que gobiernan la comunicación y cuya pertinencia merece ser recordada. En efecto, el análisis de la interac-ción demuestra la existencia de procesos constantes de reajuste —englobados en el concepto de negociación—5 frente a posibles desajustes entre emisión y 

				
					5. La negociación, en sentido amplio, se aplica a todos los componentes de una inte-racción, desde el contacto inicial, en el que ambos participantes comprueban su disposi-ción mutua mediante el intercambio de fórmulas rituales de saludo, hasta la fase final de despedida, pasando por la distribución de los turnos de habla, la gestión de los temas, la resolución de malentendidos, el establecimiento de un contexto interpretativo común me-
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				recepción, entre intención y efecto, provocados por factores extralingüísticos de orden psicológico, social, relacional, afectivo... Los participantes en una interacción no son instancias enunciativas abstractas, sino seres multidimen-sionales, anclados en un contexto social que les atribuye distintos roles y es-tatus y les impone una serie de normas de conducta; portadores de un baga-je vivencial y cognitivo que determina sus posibilidades de acceso al sentido y al desarrollo de determinados temas. Comunican en un marco espaciotem-poral que dicta la adecuación y oportunidad, tanto en relación con los temas tratados como con el modo de abordarlos. Se presuponen respectivamente un universo de creencias y conocimientos y construyen representaciones mu-tuas a las que tratan de adaptar su comportamiento discursivo y en función de las cuales interpretan el de su interlocutor. Por último, mantienen entre ellos relaciones interpersonales que los sitúan en posiciones igualitarias o je-rárquicas, solidarias o enfrentadas. Todas estas variables, que no son estáti-cas, sino dinámicas, dibujan para cada uno de ellos un trasfondo psicosocial que se articula al del interlocutor, de tal modo que su interrelación genera, a nivel discursivo y comportamental, diversas manifestaciones prosódicas, lé-xicas, cinésicas y proxémicas. 

				La multimodalidad puede ser, así pues, entendida no solo como resul-tado o producto —texto multimodal—, sino como conjunto de variables sub-yacentes a la producción/interpretación de sentido que requiere habilidades múltiples o, dicho de otro modo, una multiliteracidad.

				3. Multimodalidad y enseñanza/aprendizaje de lenguas 

				Diversos estudios señalan la importancia de la comunicación no verbal en la adquisición de la lengua materna, vinculada en origen al “maternés” o “ma-manés” —del inglés motherese, que designa la lengua implícitamente “ense-ñada” por la madre (Moreno Pérez, 2007). Este lenguaje íntimo y sencillo, con unas características fonético-fonológicas y sintácticas muy moduladas (Van der Straten, 1990) y un rico acompañamiento mimo-gestual y postural (Thollon-Behar, 1997), permitiría al bebé una primera aproximación a la len-gua y la segmentación de sonidos en palabras (O’Grady, 2005). Más tarde, emerge la intención comunicativa, acompañada de miradas y gestos progre-sivamente convencionalizados y aprendemos, así, a hablar gracias a “diálo-gos de acción” (Bruner, 1983) que integran saberes factuales y pragmáticos que preceden al dominio de la lengua e incluso a la capacidad de expresar-los (Bruner, 1995).

				El adecuado manejo de los recursos no verbales capacita al sujeto para interactuar socialmente, interpretar enunciados ajenos y ajustar los suyos 

				
					diante la comprobación de conocimientos compartidos, la especificación del significado de los términos, etc. (Kerbrat-Orecchioni, 2005). 
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				en función de los parámetros situacionales. Dada, además, su estrecha rela-ción con la cultura —ritos sociales codificados como los saludos, la distancia interpersonal, emblemas, etc.—, saber detectar, interpretar y utilizar dichos recursos se hace imprescindible en perspectiva intercultural para evitar ma-lentendidos y fallos pragmáticos,6 que suelen ser percibidos, no como errores, sino como una falta de educación. No obstante, es un aspecto poco abordado en la enseñanza de idiomas, donde el desarrollo de la competencia oral en in-teracción, reservada a niveles elevados (Germain y Netten, 2010), es inferior al del oral monológico y al de la competencia escrita. Dicho de otro modo, pre-valece el sesgo de la lecto-escritura, el aprendizaje de la forma sobre la ad-quisición del uso, la conciencia lingüística sobre la pragmática. Es, quizá, la razón por la que numerosos aprendientes, aun obteniendo buenos resultados en exámenes escritos, experimentan dificultades en interacción y por la que, como señala Germain (2017), convendría insistir en una literacidad oral, si-guiendo en lengua extranjera el mismo itinerario de adquisición que en len-gua materna, partiendo de la práctica oral antes de abordar la comprensión/expresión escrita.

				En cuanto al lugar que la comunicación no verbal ocuparía en el apren-dizaje de la lengua extranjera, el MCER (Consejo de Europa, 2002) le dedica un apartado en el que ejemplifica brevemente los gestos y acciones que acom-pañan la interacción, dejando al albur de los usuarios la elección de los que consideren que deben ser adquiridos. El volumen complementario publicado recientemente (Consejo de Europa, 2018), a su vez, alude a la gestualidad principalmente como estrategia de compensación en los niveles A1 y Pre-A1 —salvo en el capítulo dedicado a la lengua de signos. 

				¿Cabe deducir de ello que esta destreza, una vez adquirida en lengua materna, es directamente transferida a la lengua extranjera? Por otra par-te, dado que nuestro estudiantado pertenece a la denominada generación Z, ¿puede presuponérsele una multiliteracidad igualmente reutilizable en len-gua extranjera?

				4. Del relato multimodal al relato escrito: estudio de caso

				Para responder a estas cuestiones, se ha llevado a cabo un estudio de caso, basado en la reproducción escrita de un relato multimodal, sobre un corpus de 50 producciones escritas de un grupo de Francés 2ª Lengua Extranjera de la Facultad de Traducción e Interpretación de Granada. Sin considerar las diferencias de itinerarios en el aprendizaje preuniversitario, en el momento de realizar la actividad, el grupo ha cursado en torno a 340 horas de francés en el grado y responde, en general, a los descriptores de nivel B2 según el 

				
					6. Sobre el fallo pragmático en relación con el ethos y la cortesía verbal, véase Al-berdi (2018).
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				MCER. La actividad elegida se enmarca en un contexto específico —el rela-to de vida de un solicitante de asilo—, en una secuencia centrada en el tema de las migraciones, un aspecto potencialmente vinculado con la futura prác-tica profesional de los aprendientes. En efecto, el traductor-intérprete actúa, con frecuencia, como mediador ante administraciones, policía, ONG, etc., en situaciones en las que se producen relatos de vida que tendrá, según los ca-sos, que traducir, interpretar, resumir, reformular, transcribir o redactar a partir de un relato oral. 

				El input seleccionado alterna imágenes de vídeo con imágenes de ani-mación. Narra la historia real de un periodista, solicitante de asilo en Fran-cia, obligado a huir de su Guinea natal. El camino del exilio lo conduce a través de diversos países, antes de caer en manos de la milicia libia, que lo venderá como esclavo a distintos amos. Un calvario de tres años que no concluye sino tras una travesía, no exenta de riesgos, y una acción de salvamento del Aqua-rius. La historia, disponible en Youtube en 4 vídeos —y más tarde publicada por el protagonista en forma de relato autobiográfico—7 fue filmada y difun-dida en 2017 por iniciativa de uno de sus amigos de la escuela de periodismo de Burdeos.

				El formato recuerda al elicited storytelling de corte etnográfico: instalado ante un micrófono sobre fondo negro, el narrador emprende un monólogo en el que desgrana sus vivencias, desde las circunstancias que provocan su huida hasta su llegada a Italia. A partir del capítulo 2, el micrófono desaparece del encuadre y la postura corporal del protagonista, así como la orientación de su mirada dan a entender la presencia de un interlocutor fuera de campo que podría quizá hacerse visible en un contraplano, presencia que confirman al-gunas intervenciones audibles en off y ciertos marcadores fáticos del locutor.

				En lo referente a la estructura, responde al guión del relato de vida tal y como es requerido por la OFPRA (Office français de protection des réfugiés et apatrides) para la solicitud de asilo y para el que se consideran imprescindibles los siguientes elementos: la identidad del solicitante —profesión, pertenencia, en su caso, a una etnia, minoría o grupo social concretos; los hechos acaecidos y los peligros enfrentados, de los que depende, en gran medida, el buen curso de la solicitud, y el itinerario seguido, así como los medios utilizados: paso de frontera con pasaporte, entrada ilegal, medios de transporte... 

				Para comprobar el grado de restitución del contenido diegético, decidi-mos segmentarlo siguiendo el modelo de relato co-construido de Labov (1997), distinguiendo las siguientes partes: (1) resumen: presentación del protago-nista, (2) orientación: marco inicial y primera complicación, que determina las decisiones que toma para salvar su vida, (3) complicación: el relato pre-senta numerosas peripecias que dividimos en 10 episodios, (4) evaluación y dificultad de readaptarse a la vida real, y (5) coda: vuelta al presente, a la si-tuación comunicativa y a su situación personal como solicitante de asilo, a cuya resolución quedaría supeditado el final de la historia. 

				
					7. Alpha Kaba (2019). Esclave des milices. Fayard.
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				En cuanto al lenguaje no verbal, la escala de planos —que alterna prin-cipalmente entre el primer y el primerísimo primer plano— impide en gene-ral visualizar los movimientos de las manos. La sobriedad de la gesticulación facial y el tono monocorde, propios de una experiencia traumática, hacen que resalten particularmente las escasas sonrisas, así como la secuencia de ges-tos que reproducimos a continuación —con la traducción del contenido ver-bal—, que ilustra el asesinato de un esclavo a manos de un miliciano y que nos parece pertinente, tanto por su contenido, como por dos elementos casi ausentes del resto del relato: la gestualidad y las marcas enunciativas de subjetividad.

				Imagen 1.  Asesinato de un esclavo.

				Fuente: Youtube8

				
					8. https://www.youtube.com/watch?v=cSpg1HUl-KU
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								cuando disparó al aire

							

						

						
							
								a veces disparan así

							

						

						
							
								con la sangre que le salía de la nariz
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								abatieron a un gambiano a la altura de la garganta

							

						

						
							
								cuando ven que todo el mundo habla y habla y habla disparan al aire

							

						

						
							
								todavía tengo esa imagen de él
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				5. Resultados, discusión y propuestas didácticas 

				Tras analizar las producciones, se observa que los distintos episodios reciben una atención muy desigual. El resumen, la evaluación y la coda no siempre son reproducidos y prima, en general, una tendencia a la estructura tripar-tita clásica del relato escrito, que se iniciaría con la orientación y se resolve-ría con la llegada a Italia. El itinerario de la huida (de Guinea a Libia, pa-sando por Mali, Burkina Faso, Níger y Argelia), fundamental en la solicitud de asilo, es omitido en un 20 % de los casos. Pero, sin duda, lo más llamativo es la escasa atención recibida por el asesinato del gambiano (16 %). Cabe su-poner que la ausencia de marcadores discursivos tradicionales del relato es-crito —sustituidos por marcadores propios del oral: et donc... je me rappelle... et bon... voilà— ha influido en la omisión de un episodio importante para su solicitud de asilo.

				Se constata, asimismo, una ausencia de narrativización del lenguaje gestual: solo dos relatos aluden a los disparos al aire. Ninguna mención a los disparos de frente, ni a la sangre que manaba de la nariz de la víctima o a la impresión que este hecho provoca en el narrador. En cuanto al paralenguaje, solo uno de los relatos hace alusión a la tristeza en la voz del narrador. 

				Otro tanto sucede con el relato icónico, según dos indicios, principalmen-te: por un lado, las menciones escritas que aparecen en la animación (topóni-mos, pancartas) son mal transcritas u omitidas en un 36 % de los casos; por otro lado, solo un 4 % alude a las secuelas físicas del trabajo del esclavo, im-plícitas en el relato verbal, pero explícitas en el relato icónico:

				Imagen 2.  Secuelas físicas del trabajo del esclavo.

				Fuente: Youtube9

				Estos resultados apuntan a la necesidad de abordar, explícitamente, al menos dos aspectos interrelacionados: las modalidades de escucha y visiona-do y el desarrollo de la literacidad visual y gestual aplicada a la comprensión oral.

				
					9. https://www.youtube.com/watch?v=cSpg1HUl-KU 
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				5.1. Modalidades de escucha y visionado

				Lejos de ser una actividad pasiva, la comprensión es un acto intencional que exige movilizar conocimientos previos, emitir hipótesis, anticipar y construir significado partiendo de elementos contextuales y situacionales. Las activi-dades propuestas deben encaminarse a desarrollar la escucha/visionado ac-tivos, concienciando al mismo tiempo al aprendiente sobre las destrezas que ya aplica, inconscientemente, en lengua materna y la importancia de orientar la comprensión en función de los objetivos de la actividad. Es igualmente im-portante variar el input, privilegiando el modo multimodal, y proponiendo diversos formatos comunicativos, tanto interactivos —diálogo, entrevista, de-bate, etc.— como monológicos —reportaje, declaración, conferencia. Por últi-mo, parece necesario también entrenar al aprendiente a distintas modalida-des de escucha/visionado (Cuq y Gruca, 2002), no reducir sistemáticamente las actividades a la comprensión global y selectiva con respuesta escrita, sino proponer igualmente actividades de escucha/visionado estratégicos —para desarrollar estrategias de interpretación basadas en indicios situacionales, icónicos o no verbales: vídeo sin sonido, sonido sin imagen— y actividades de escucha/visionado intensivos —para mejorar la habilidad de percepción en cuanto a la forma y uso de la lengua abordando, por ejemplo, la distinción de patrones entonativos. Dichas actividades se integran, a su vez, en un itine-rario en tres fases. La primera, de pre-escucha/visionado, engloba activida-des de introducción al input mediante imágenes, nubes de palabras, escucha/visionado estratégicos que invitan a la expresión oral espontánea en forma de tormenta de ideas. Permite activar conocimientos previos y dirige la aten-ción a los elementos pertinentes para la siguiente fase. Orientar la escucha ayuda así a reducir la ansiedad que genera la sensación de tener que compren-derlo todo. Al mismo tiempo, se pretende concienciar sobre la importancia de los elementos icónicos y no verbales, proporcionar claves de interpretación que el aprendiente puede incorporar progresivamente a modo de estrategias de comprensión, desarrollando la competencia estratégica y la conciencia me-tacognitiva. La segunda fase aborda propiamente la escucha/visionado de tipo global, selectivo, intensivo o detallado. La tercera, de post-escucha/visionado reutiliza el input en las actividades de sistematización y producción para hacerlo significativo, creando un efecto de redundancia contextual próxima al concepto de narrow reading de Krashen (2013). Dirigir la atención a los elementos importantes para la producción mejora, además, la competencia discursiva.

				Aplicando este esquema al relato del estudio de caso, la fase de pre-es-cucha/visionado podría sustentarse sobre el relato icónico, que pasó desaper-cibido, seleccionando las viñetas que resumen las condiciones de vida de los esclavos. Se invita a emitir hipótesis, mediante una actividad de compren-sión estratégica, que ayudará a comprender el contenido del input propuesto a continuación. El visionado se centra en el capítulo 2, que narra el itinera-rio de huida desde Guinea, el asesinato del gambiano y la venta como escla-vo, elementos esenciales para la solicitud de asilo. La comprensión afecta a 
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				tres cuestiones: identificar el tema, comprender la escena descrita a través de gestos y trazar, sobre un mapa, el recorrido del protagonista. Se combinan así comprensión global y selectiva, para las que se cuenta, además, con la ayuda de tres recursos: el contexto previamente creado, la focalización sobre gestos ilustradores y un soporte icono-verbal —el mapa— que permite iden-tificar los elementos lingüísticos requeridos. La fase de producción, una vez presentada la estructura del relato de vida escrito en la solicitud de asilo, vuelve sobre la historia, esta vez completa, para restituir los contenidos per-tinentes en ese tipo concreto de texto.

				5.2. Multimodalidad y literacidad visual

				El estudio de caso apunta también a la necesidad de abordar el análisis de la multimodalidad —en la doble acepción del término, conversacional y tex-tual—, y el desarrollo de la literacidad visual. En efecto, con frecuencia, los so-portes verbo-icónicos utilizados en la clase de lengua son meros ilustradores del contenido, rara vez analizados en sí mismos (Blanco Cordón, 2015). Se pro-pone, para ello, integrar la imagen como recurso para la comprensión y como desencadenante de la expresión de manera sistemática y progresiva. La siste-maticidad deriva de su uso cotidiano en actividades de introducción. La pro-gresión puede ilustrarse por la gradación en la complejidad de la interpreta-ción y verbalización a partir de la imagen, desde, por ejemplo, la identificación de emociones partiendo de emojis, a la reconstrucción de un relato basado en onomatopeyas, gestos y expresiones faciales, como en la siguiente historieta:

				Imagen 3.  Verbalización de un relato no verbal.

				Fuente: Gotlib (1996)

				
					[image: Imagen que contiene texto

Descripción generada automáticamente]
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				El siguiente nivel de complejidad podría venir dado por la sensibiliza-ción a la acción conjunta de gestualidad, silencio e iconicidad en una activi-dad de interpretación situacional y reconstrucción de diálogos: 

				Imagen 4.  Multimodalidades combinadas.

				Fuente: Adam (2006)

				Aunar literacidad visual y recursos no verbales permite, además, sen-sibilizar a la importancia de todo cuanto rodea a la interacción, desarrollan-do la conciencia pragmática. A título de ejemplo, se propone en esta actividad de pre-visionado el análisis de fotogramas extraídos del documento que ser-virá de input, para que los aprendientes emitan hipótesis situacionales y re-lacionales a partir del juego de miradas, distancias, posturas y gestos:

				Imagen 5.  Sensibilización pragmática.

				Fuente: Plus belle la vie (2012) 

				Las hipótesis emitidas se confrontan con la comprensión global de la situación —una entrevista de trabajo—, lo que permite reexaminar la in-terpretación inicial y evaluar la (in)adecuación de los comportamientos no verbales. 
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				6. Conclusiones

				La relevancia de la información icónica y no verbal en la comunicación coti-diana subraya su importancia como elemento constitutivo de una literacidad cuyas competencias se multiplican como en un caleidoscopio. También es in-dudable su valor en el ámbito de la enseñanza/aprendizaje de lenguas extran-jeras. En términos de comprensión oral, es preciso un entrenamiento para rentabilizar la multiliteracidad implícitamente aplicada en lengua materna. Del mismo modo, aunque no la hayamos abordado aquí, la competencia lec-tora mejora notablemente cuando toma en consideración todos los elementos paratextuales, pistas de lectura que suelen ser obviadas salvo que se instru-ya explícitamente sobre ellas. Pero la literacidad también debe traducirse por una adecuada expresión, oral y escrita. El objetivo último es integrar la multimodalidad en la fase de producción: desinhibir los canales de expresión oral, mejorar no solo la fluidez, sino también la expresividad, priorizando dramatizaciones y simulaciones sobre la exposición monológica y mejorar la calidad de la escritura mediante la inserción de imágenes y gráficos o la crea-ción de elementos paratextuales. 

				La multimodalidad constituye, igualmente, un instrumento esencial en el desarrollo de procesos cognitivos y mnemotécnicos vinculados a la inteli-gencia visual-espacial y cinético-corporal, según el modelo de inteligencias múltiples de Gardner (1985). La creación de redes de significados entre ele-mentos verbales, no verbales e icónicos fomenta el aprendizaje significativo y el desarrollo de estrategias metacognitivas. El objetivo, en suma, es el de potenciar el “saber aprender” que menciona el MCER como parte de las com-petencias generales.

				Por último, por su carácter artístico y cultural, la comunicación verbo-icónica y audiovisual es mucho más que un mero soporte o un producto de consumo: vehículo del imaginario de una comunidad, plasmando tendencias y modas, obsesiones y miedos, fobias o filias, se integra en la competencia sociocultural necesaria para el desarrollo de una plena competencia comu-nicativa.
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				2. L’impact des sciences «dures» sur les sciences de la communication

				Roger Bautier1

				Après avoir été le principal artisan de l’élaboration du web au tournant des années 1990, le physicien Tim Berners-Lee a cherché à installer la science du web (Web Science) dans le paysage académique, en prônant un travail pluridisciplinaire qui intégrerait différentes sciences humaines et sociales. Cependant, cette volonté de pluridisciplinarité a été, à la fois, reprise et contre-carrée par l’émergence de deux autres courants issus, eux aussi, de la phy-sique : la science des réseaux (Network Science) et la science des données (Data Science). C’est donc par rapport à cet ensemble de ressources intellec-tuelles que les sciences humaines et sociales sont amenées à se positionner. 

				Les travaux issus de la science du web, de la science des réseaux et de la science des données sont fort divers par les domaines qu’ils concernent et par le contenu même des thèses qu’ils défendent. Cette diversité doit être in-terrogée, si l’on veut repérer aussi bien les stabilités que les évolutions théo-riques et tout autant les cohérences profondes que les flous idéologiques dans les débats au sein des sciences « dures » et, encore plus, entre ces dernières et les sciences humaines et sociales, plus particulièrement les sciences de la communication. En effet, si le développement du web a fourni aux physiciens et aux informaticiens un terrain à perfectionner et à explorer, les recherches qu’ils mènent ne font pas consensus. D’une part, elles révèlent des opposi-tions portant sur des aspects techniques (structure du web, distributions statistiques, modélisations diverses) ou bien sur des orientations politiques, quelquefois très divergentes. D’autre part, ces recherches abordent des ques-tions qui relevaient habituellement des sciences humaines et sociales, ce qui engendre une confrontation continuelle entre ces différentes approches. 

				1. Le web comme objet d’une science spécifique

				Selon Berners-Lee, une des particularités les plus importantes du web est celle de l’autosimilarité : aux différentes échelles examinées, on peut retrou-

				
					1. Roger Bautier est professeur émérite à l’Université Sorbonne Paris Nord (Labo-ratoire des sciences de la communication). 
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				ver des configurations semblables, ce qui permet de parler de fractalité. Cer-tains auteurs (Dill et al., 2002) se sont penchés particulièrement sur cette caractéristique. Celle-ci constitue à la fois une référence fondamentale et une indication quant à la manière dont le web parvient à une sorte d’équilibre favorable à la communication entre les êtres humains (Berners-Lee et al., 2006). Dill et ses collègues envisagent, en effet, la célèbre structure en forme de nœud papillon, qui a été repérée au niveau du web dans son entier : le web est divisé en sous-ensembles, dont l’un pourrait être considéré comme un « cœur » fortement connecté, deux autres ayant des relations à sens unique avec ce « cœur », soit dans un sens, soit dans l’autre, un quatrième n’ayant pas de lien avec lui (Broder et al., 2000). Puis ils montrent que cette struc-ture est également reconnaissable à différentes échelles du web. 

				La mise en évidence de l’autosimilarité du web ne fait que conforter les orientations adoptées par Berners-Lee, aussi bien dans sa vision globale de la société que dans l’élaboration du web. La société est, selon lui, assurément fractale (Berners-Lee, 1995). Ce qui signifie d’abord qu’il existe en son sein des structures à divers niveaux, depuis ce qui concerne les intérêts domes-tiques et de voisinage jusqu’à ce qui relève des questions propres à l’évolu-tion du monde dans son ensemble. Ce qui signifie également que les êtres humains ont besoin d’appartenir à cette fractalité en développant des rela-tions avec ces différents niveaux, le bonheur des personnes étant considéré comme dépendant largement de l’existence d’un équilibre entre ces relations, dont l’absence, au contraire, est génératrice de frustration. Encore faut-il pou-voir, selon les acteurs de la science du web, garantir que l’expansion du web continuera à se faire de manière productive (Shadbolt, Berners-Lee, 2008). Le web leur apparaît comme un outil lié à la vie de tous les jours, un outil à la fois omniprésent et puissant. La raison en est, pour eux, qu’il repose sur des principes égalitaires qui ont été présents dès sa création et qui ont été réaffirmés ensuite au fur et à mesure de son perfectionnement. Mais ce fonc-tionnement est menacé par d’énormes réseaux sociaux qui capturent les infor-mations que les utilisateurs ont fournies, par des fournisseurs d’accès tentés de privilégier le trafic vers certains sites, ainsi que par des États qui exercent une surveillance sur les comportements des citoyens. 

				La recherche d’une communication optimale se retrouve dans le travail sur le web sémantique, qui constitue une composante de la science du web qui a été largement développée au cours des dernières années. Il s’agit d’un travail qui se donne clairement pour objectif de parvenir à une utilisation perfectionnée des ressources du web par les humains et par les machines. Cet objectif semble ne pouvoir être atteint que par la mise au point d’un pro-gramme d’interopérabilité entre toutes sortes de données qui, le plus sou-vent, postule, d’une part, l’indépendance entre les connaissances représen-tées et les langues dans lesquelles elles sont produites et transmises, d’autre part, leur représentabilité systématique par un formalisme logique. C’est, en tout cas, ce type de programme qui est envisagé par les premiers promoteurs (Berners-Lee et al., 2001), à partir de la définition suivante : « The Semantic Web is an extension of the current web in which information is given well-de-
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				fined meaning, better enabling computers and people to work in coopera-tion. » Le web sémantique va être considéré comme une infrastructure desti-née à diminuer la charge des utilisateurs du web : les tâches habituellement effectuées par ces utilisateurs, qui ont à traiter et interpréter des sources d’information à la fois diverses et hétérogènes, devraient être facilitées par le fait que les machines seraient rendues capables d’accéder aux contenus des ressources existantes et de procéder à des raisonnements à partir de ces contenus. D’où la possibilité d’envisager le web sémantique comme un sys-tème de médiation perfectionné reposant sur l’intégration des différentes sources d’information. Dès lors, le W3C (World Wide Web Consortium, fondé par Berners-Lee en 1994), diffusera des recommandations concernant les lan-gages susceptibles de participer à la mise au point du web sémantique. 

				À l’inverse, il est possible de considérer que l’orientation souhaitable est celle qui consiste à s’intéresser à la sémantique du web plutôt qu’au web sé-mantique. C’est ce que préconise notamment Rastier (2008), qui introduit à trois types de débat avec les défenseurs des ontologies, c’est-à-dire les concep-tualisations formalisées. Le premier de ces débats tient à ce qu’il n’est pas sûr que l’on puisse faire la liste des objets qui composent le monde ; le deu-xième à ce que les connaissances sont sans doute plus inscrites dans des textes que dans des termes ; le troisième à ce qu’il est douteux qu’elles soient entièrement représentables par un formalisme logique. De ce point de vue, le web sémantique semble marqué par une prise en compte insuffisante des dif-férences entre les langues, ainsi que de la diversité des discours et des genres de discours, ainsi que par le recours discutable à un petit nombre de relations sémantico-logiques assez pauvres. Dans le cas où l’on admet que les ontolo-gies peuvent être utiles, il apparaît au moins que leur construction, lors-qu’elle s’effectue à partir de textes, implique la reconnaissance des difficul-tés de l’articulation entre le niveau linguistique et le niveau conceptuel, qui ne sont certainement pas le reflet l’un de l’autre (Mondary et al., 2008). 

				La science du web apparaît donc comme un ensemble idéologique com-plexe (Bautier, 2013), dont deux aspects complémentaires méritent, plus que d’autres, d’être mis en lumière. Le premier d’entre eux concerne la vision du langage, de la communication et de la connaissance du monde. Comme le montre particulièrement l’analyse des débats sur les ontologies, les mé-tadonnées, etc., les racines de la réflexion entreprise par la science du web semblent bien se situer dans le positivisme logique de la première moitié du XXe siècle et, auparavant, dans la sémiotique universelle leibnizienne. Les chercheurs s’inscrivant dans les perspectives de la science du web abordent effectivement la question de la place à accorder à la logique, préoccupés qu’ils sont de participer à une amélioration de la communication (entre les humains, entre les machines, entre les humains et les machines). Il est remarquable par exemple, que Hendler et Berners-Lee (2010), en évoquant les raisonne-ments effectuables au sein du web sémantique, sont amenés à traiter de questions tout à fait classiques en ce domaine. Il est donc tentant de recou-rir à une démarche de normalisation de la communication qui s’effectuera au nom de la calculabilité. Tout en reconnaissant l’intérêt de cette démarche 
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				dans des contextes limités, les chercheurs en sciences humaines et sociales ne sont nullement obligés d’y souscrire pleinement, ni, surtout, de l’accepter sans examiner ses conséquences. 

				Le second aspect est le pendant du premier dans le domaine propre-ment politique. Car la normalisation impliquée par la recherche de la calcu-labilité n’est pas la seule : elle se double, à partir, là encore, d’une volonté d’amélioration de la communication, d’une tentative qui semble bien tendre à l’imposition d’un consensus. On remarque le développement d’une impres-sionnante abstraction documentaire, qui traite les éléments factuels comme des unités textuelles de base (Salaün, 2012). En conséquence, le rapport que la science du web établit avec le monde peut, dans certaines circonstances, se traduire par un biais politique aux effets mal mesurés. Il est vrai que des critiques à l’égard des gouvernements et des entreprises qui cherchent à contrôler et à limiter les utilisations de l’internet et du web sont fréquem-ment formulées. Berners-Lee et Halpin (2012) en arrivent même à considé-rer que, ces utilisations faisant désormais partie des caractéristiques de la pensée humaine et de la vie sociale, il faut absolument assurer leur protec-tion. Mais cette vigilance n’a pas d’équivalent en ce qui concerne les conflits qui peuvent marquer la production de sens : les éléments factuels sont vus comme autorisant des points de vue divers, mais non comme pouvant dé-pendre eux-mêmes des points de vue adoptés. 

				2. Le web comme réseau radicalement inégalitaire

				Autour des années 2000, des recherches décisives ont mis l’accent sur les distributions statistiques concernant la structure du web en tant que réseau se présentant comme un ensemble de nœuds reliés par des liens hypertex-tuels. Elles ont pu montrer (ce qui a été souvent confirmé ensuite) que, loin d’être constitué de nœuds dont la plupart auraient un nombre de liens proche d’une certaine moyenne (on aurait alors une représentation de la distribu-tion en forme de cloche), le réseau du web est, au contraire, formé de nœuds dont certains, très nombreux, n’ont que très peu de liens, voire aucun, alors que d’autres (des super-nœuds), en petit nombre, en ont beaucoup ou même énormément. Plus précisément, il est apparu qu’un tel réseau est connecté suivant une loi de puissance : on constate que la probabilité qu’un nœud ait k liens est inversement proportionnelle à ce nombre k élevé à la puissance n, la valeur de cet exposant n variant entre 2 et 3. 

				C’est à partir de cette constatation que les travaux se sont multipliés, en portant sur d’autres réseaux que le web et en visant à fournir des modé-lisations de leur développement. Ils ont pu mettre en évidence, d’une part, que les réseaux de ce genre existent en grand nombre et, d’autre part, qu’ils se différencient nettement des réseaux aléatoires : il s’agit en fait de réseaux indépendants de l’échelle (« scale-free »), cette propriété étant liée à la pré-sence de distributions statistiques dont on peut rendre compte par une loi de puissance. La modélisation de base, proposée par Barabási et Albert (1999), 
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				revient à considérer que le fonctionnement de ces réseaux suppose l’exis-tence de deux caractéristiques qui, lorsqu’elles sont appliquées au web, se traduisent par deux hypothèses. La première est que le réseau de pages est en expansion continuelle ; la seconde est qu’une nouvelle page inclura des liens vers des pages déjà existantes avec une probabilité proportionnelle au degré entrant de ces pages, autrement dit à leur popularité. Il s’agit là de ce que l’on appelle un attachement préférentiel, qui est la traduction d’une ten-dance à ce que « les riches deviennent plus riches ». 

				Cette modélisation issue de la physique statistique est devenue célèbre. Elle a suscité de nombreux correctifs, ainsi que de nombreuses propositions concurrentes au cours des dernières années (propositions plus ou moins éloi-gnées de la proposition initiale). Il reste qu’elle est un bon exemple d’essai pour rendre compte de l’évolution d’un réseau appartenant à la catégorie des réseaux complexes. C’est sans doute la raison pour laquelle elle peut être ré-utilisée plus largement dans l’étude d’autres réseaux, artificiels ou naturels, qui sont complexes dans la mesure où ils résultent, comme le web, d’une évo-lution décentralisée et non planifiée (Barrat et al., 2006) et qu’elle a été un des apports majeurs à la constitution d’une science des réseaux censée trans-cender les disciplines (Watts, 2004). La première idée fondamentale a été soulignée par Barabási (2002) : c’est l’idée que les pages web auxquelles on préfère se connecter ne sont pas des nœuds ordinaires (ce sont des plaques tournantes, qui ont d’autant plus de liens qu’elles sont mieux connues). Ce qui veut dire que, alors même que les comportements individuels sont large-ment imprévisibles, ceux des groupes observent des règles strictes. La deu-xième idée fondamentale est que ce réseau, parce qu’il établit des différences entre les nœuds, ne peut effectivement pas être qualifié de démocratique : la loi de l’attachement préférentiel est subtile, selon Barabási, mais implacable. 

				L’analyse du web par un grand nombre de chercheurs depuis le début de son développement a pu donner lieu à des prolongements philosophiques plus ou moins considérables et plus ou moins affirmés. Cependant, la ma-jeure partie de la production scientifique consacrée au web s’écarte de ce type de considérations et revendique, au contraire, son appartenance aux sciences de la nature et aux sciences sociales. Une appartenance qui passe très souvent par une tendance à l’absorption des secondes par les premières. En effet, ce qui mis en avant, c’est que la découverte la plus surprenante de la théorie moderne des réseaux est d’avoir montré le caractère universel des propriétés découvertes dès les premiers travaux sur le web effectués par des physiciens. Il apparaît qu’il aurait pu se faire que la nature ait choisi des architectures différentes pour des réseaux différents, mais que, en fait, beau-coup de réseaux ont en commun la même architecture : c’est ce qui explique-rait (Barabási, 2009) que des spécialistes de disciplines différentes n’hésitent pas à attribuer à la théorie des réseaux le statut de paradigme commun. Certes, une des évolutions les plus marquantes de ces dernières années est l’intérêt qui s’est manifesté à l’égard de l’analyse des réseaux sociaux chez des chercheurs en physique. Ils ont suscité des réactions souvent favorables dans la presse et sur le web. En revanche, les sociologues ont été moins ac-
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				cueillants, notamment parce qu’il leur est apparu que les physiciens appor-taient des observations intéressantes ainsi que des nouveautés théoriques, mais qu’ils ignoraient presque totalement les travaux plus anciens sur les réseaux sociaux. Ainsi, les chercheurs en sciences humaines et sociales ne peuvent que s’étonner que Barabási (2002) ait pu affirmer qu’il avait révélé un ordre insoupçonné au sein des réseaux en montrant que les réseaux so-ciaux n’étaient pas le fruit de connexions aléatoires. 

				La science du web telle qu’elle a été présentée notamment par Berners-Lee et al. (2006) a dû intégrer les travaux de la science des réseaux. Pour-tant, les partisans d’une science du web n’hésitent pas à considérer que le web est démocratique, dans la mesure où il n’existe pas de centralisation ou de coordination centrale concernant l’établissement des hyperliens, même s’il reste que, dans la perspective d’une meilleure connaissance de l’évolution du web, la question de la prégnance plus ou moins grande de la topologie du web est nécessairement relancée. C’est pourquoi la position assez nuancée prise par la science du web consiste à prôner une recherche permettant de comprendre que, si les comportements sur le web sont déterminés par la to-pologie de celui-ci, cette topologie est elle-même affectée par les comporte-ments sur le web (McCabe et al., 2011). Il s’agit d’envisager une co-évolution dont on peut rendre compte en utilisant les outils de la théorie des réseaux adaptatifs, dont l’intérêt est manifeste pour la science du web. Dans certains cas, les règles topologiques déterminent l’évolution topologique : il en est ain-si du fait que, sur les réseaux numériques, les amis de quelqu’un deviennent eux-mêmes amis et que le degré d’un nœud est suffisant, par application de l’attachement préférentiel, pour évaluer la probabilité de l’apparition des nou-veaux liens. Inversement, l’idée que les gens puissent avoir tendance à établir des liens avec ceux qui coopèrent et les rompre avec ceux qui ne coopèrent pas apparaît comme une règle qui porte sur la manière dont un comportement détermine la topologie. Il semble que l’on ait bien là un réseau adaptatif, puisque l’évolution topologique du web dépend de comportements, qui sont à leur tour dépendants de la topologie créée, et ainsi de suite. 

				Ce type d’analyse permet de mieux saisir les enjeux de la relation entre la science des réseaux et la science du web. On peut, en effet, penser, dans un sens, que la science du web est un sous-ensemble de la science des réseaux et, dans un autre, que la science des réseaux est un sous-ensemble de la science du web (Wright, 2011). Les partisans du premier point de vue estiment que le web n’est qu’un réseau parmi d’autres, avec lesquels il partage un ensemble de propriétés. Pour ceux qui adoptent le second point de vue, le web est fon-damentalement différent des autres réseaux parce qu’il implique des préoc-cupations proprement humaines qui ne se retrouvent pas dans les autres ré-seaux. Cela se traduit dans les objectifs : ceux des premiers relèvent plutôt du souci d’analyser un certain fonctionnement ; ceux des seconds relèvent plutôt du souci d’améliorer ce fonctionnement. Cette dualité des objectifs ex-plique en grande partie que l’intégration à la science du web des résultats les plus marquants de la science des réseaux ait, comme on l’a vu, nécessité la réaffirmation du caractère démocratique du web. En face des multiples 
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				analyses qui ont mis en lumière le caractère profondément inégalitaire de sa structure réticulaire, il a ainsi fallu rappeler souvent que le web possédait un potentiel de participation démocratique lié à l’absence de centralisation et à la diversité des opinions véhiculées. 

				3. Le web comme pourvoyeur de masses de données

				Quand Anderson (2008) considère que, désormais, dans l’étude des compor-tements humains, « les quantités massives de données et les mathématiques appliquées remplacent tous les autres outils qui pourraient être utilisés » et que « les chiffres parlent d’eux-mêmes », on peut douter que la science du web puisse adopter sans nuance cette position. Elle a, en effet, souligné fré-quemment la valeur qu’elle accordait à un travail véritablement pluridisci-plinaire qui ferait place aux différentes sciences sociales. Mais, en même temps, il s’agit bien, dans la perspective de l’élaboration d’un web de don-nées, de tabler sur les progrès que celui-ci pourrait apporter. C’est ce que disent nettement Heath et Bizer (2011) : « By enabling seamless connections between data sets, we can transform the way drugs are discovered, create rich pathways through diverse learning resources, spot previously unseen factors in road traffic accidents, and scrutinise more effectively the operation of our democratic systems. » Il en résulte une configuration des rapports entre science du web et science des données qui met en lumière à nouveau le fait qu’il faut s’intéresser non seulement aux aspects techniques du web, mais aussi à ses aspects sociaux et à ses aspects politico-économiques (Phetean et al., 2016). 

				Un bon exemple d’application de cette problématique se trouve dans le développement des humanités numériques, développement qui pose la ques-tion des relations avec l’informatique, ainsi qu’avec les sciences humaines et sociales, mais aussi avec les sciences de la nature. On peut, bien sûr, juger que l’opposition entre les sciences « dures » et les autres doit être dépassée, grâce à la prise en compte d’une globalité intellectuelle, qui serait marquée par une rationalité dépassant le cadre du calcul. Pour certains, au contraire, l’option préférée consiste à considérer qu’il faudrait parler de sciences nu-mériques plutôt que d’humanités numériques. C’est ce qui explique proba-blement que l’on parle quelquefois d’humanités numériques et scientifiques, ce qui peut impliquer, en fait, une intégration des humanités aux sciences exactes par l’intermédiaire de l’informatique. La plupart du temps, l’atten-tion est centrée sur la transformation des humanités traditionnelles, qu’il s’agisse des humanités littéraires ou des humanités au sens anglo-saxon, c’est-à-dire renvoyant aussi bien aux sciences humaines et sociales qu’aux humanités littéraires, et l’objectif de nombreux commentateurs est d’évaluer les conséquences de la transformation entraînée par l’usage de l’informa-tique (Bigot, 2018). Si la numérisation de la littérature primaire et secon-daire de la recherche paraît un aspect fondamental, il reste que la réflexion sur les humanités numériques se penche préférentiellement sur l’appari-
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				tion de nouveaux objets et de nouveaux cadres de recherche sur ces objets, qui sont liés à l’introduction de méthodes nouvelles. En même temps, elle peut mettre en lumière l’interdisciplinarité qui semble être une caractéris-tique des humanités numériques ou, plus exactement, un de leurs effets. 

				Il en résulte une relativisation de l’opposition entre analyse qualitative et analyse quantitative. Les méthodes numériques peuvent, en effet, favoriser leur complémentarité quand le statistiquement significatif se révèle non signi-fiant et le signifiant statistiquement peu significatif (Compagno, 2017). Un tel éclairage montre que les outils informatiques, qui n’ont pas accès au contenu, fournissent cependant une contribution précieuse à une analyse quali-quan-titative des données, par leur capacité à transformer les formulations de ce contenu. On admet, dès lors, que cette transformation aboutira à des résultats qui, quelle que soit leur présentation, seront à la fois utiles et interprétables, au contraire des corpus d’origine, bien trop vastes pour être analysables di-rectement par un humain. Il en résulte pourtant la nécessité d’une attention extrême aux modalités de la transformation de ces formulations. Cette atten-tion est d’autant plus nécessaire que les méthodes numériques présentent des avantages incontestables, notamment en matière de quantité de données trai-tées et de visualisation des résultats. Ces avantages ne doivent pas faire ou-blier, d’une part, que les traitements effectués ne sont pas toujours clairement explicités et que leurs utilisateurs ne sont pas toujours capables de les com-prendre, d’autre part, que les visualisations plus ou moins spectaculaires risquent de se constituer en représentations d’autant plus difficiles à inter-préter que les traitements eux-mêmes ne sont pas parfaitement maîtrisés. 

				Les conséquences d’un tel effet de « boîte noire » ne sont certainement pas négligeables et elles sont majorées par les caractéristiques des résultats que fournissent les méthodes numériques. Ceux-ci, en effet, se prêtent à une réutilisation par les industries culturelles et rendent plus facile l’établisse-ment de liens avec le marché, ce qui peut inciter à écarter des programmes de recherche des questionnements sociopolitiques pourtant bien ancrés dans les humanités et les sciences humaines et sociales, pour favoriser des dé-marches qui ne passent pas par ces questionnements. Plus largement, le risque se présente de voir ces méthodes favoriser une vision de la société très peu sociologique car les données traitées sont souvent loin de permettre la saisie de la réalité sociale (Ouakrat, Mésangeau, 2016). Donner toute son im-portance aux éléments sémiotiques est tout à fait compréhensible et souli-gner que l’étude des conditions de production de l’information implique, elle aussi, une analyse de données constitue un rappel utile, à condition, cepen-dant, que les informations d’ordre social venant de l’environnement des en-sembles de données soient effectivement utilisées, ce qui n’est pas toujours le cas (et, même, quelquefois, condamné). 

				La difficulté à intégrer ce type d’informations semble, de surcroît, aug-mentée par le fait que les tentatives de naturalisation du sens ne sont main-tenant pas rares et qu’elles orientent la recherche vers l’application au social d’approches qui sont celles de la biologie et de la physique. L’accumulation des traces numériques entraîne souvent l’enthousiasme, dans la mesure où 
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				elles peuvent être compilées dans un tableau général des comportements in-dividuels et sociaux, ce qui impliquerait la potentialité de transformer notre compréhension de nos vies, de nos organisations et de nos sociétés (Lazer et al., 2009). La transformation de la biologie et de la physique issue de la pos-sibilité de recueillir et analyser des masses de données a été relativement rapide par rapport à la transformation des sciences sociales. Il apparaît éga-lement mais plus lentement une science sociale informatisée fondée sur l’ex-ploitation d’une multitude de données. L’objectif de la création d’un système nerveux planétaire correspond exactement à cette évolution : la perspective adoptée est celle de la mesure de l’état du monde et des interactions qui s’y opèrent. Pour cela, il s’agit de mettre en place une extraction de données en temps réel, en utilisant les données du web (Helbing et al., 2011) et en récol-tant des données supplémentaires obtenues par la mise en relation des dif-férents capteurs existants (notamment sur les smartphones). 

				Ces tentatives vont dans le sens de l’établissement d’une science qui se veut totale, en rassemblant les différentes disciplines et en les dépassant grâce à l’application de quelques principes unificateurs. La physique sociale repose ainsi sur l’idée que l’humain et la nature qui l’entoure ont en commun d’être soumis à des mécanismes computationnels et que les comportements des individus sont fortement prévisibles, ce qui permet d’envisager l’orienta-tion de ces comportements afin de garantir leur conformité avec ce qui est jugé souhaitable (Broca, 2016). Les travaux rattachés à la physique sociale n’ont pas tous cette caractéristique, mais leur diffusion habitue à considérer que l’accumulation des données numériques est toujours profitable et que celles-ci, compilables dans un tableau général des comportements individuels et sociaux, offriraient la potentialité de transformer au mieux la compréhen-sion et la direction de nos vies, de nos organisations et de nos sociétés, trans-formation que Pentland (2014) envisage très précisément. Selon lui, il est possible, à partir de l’analyse des traces numériques, de décrire mathémati-quement les relations entre l’information qui circule et le comportement des individus. D’où l’idée que les Big Data recueillies donneraient au chercheur une vision générale de la société qui permettrait d’agir sur elle. 

				4. Question

				Les chercheurs en sciences humaines et sociales, et plus particulièrement en sciences de la communication, ne peuvent qu’être attentifs aux bouleverse-ments inévitables, quoique potentiellement dangereux, de leurs pratiques et se positionner par rapport à des stratégies qui sont autant professionnelles que proprement intellectuelles. Les apports de la science du web, de la science des réseaux et de la science des données sont à même de procurer une ouver-ture profondément enrichissante. S’il faut se pencher sur le renouvellement des problématiques et sur celui des disciplines, ne faut-il pas porter égale-ment la plus grande attention à la conception de la société que ce renouvel-lement pourrait favoriser ? 

			

		

	
		
			
				26

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				Références

				Anderson C. (2008). The end of theory: the data deluge makes the scientific method obsolete. Wired, 16.07.2008.

				Barabási A.-L. (2002). Linked: The New Science of Networks, Perseus.

				Barabási A.-L. (2009). Scale-free networks: a decade and beyond. Science, 325 (5939).

				Barabási A.-L., Albert R. (1999). Emergence of scaling in random networks. Science, 286 (5439).

				Barrat A., Vespignani A., Barthélemy M. (2006). Réseaux complexes et phy-sique statistique. Images de la physique 2006.

				Bautier R. (2013). Enjeux de connaissance et enjeux sociopolitiques dans la science du web. Dans E. Rojas (Ed.). Réseaux socionumériques et mé-diations humaines. Hermes Science.

				Berners-Lee, T. (1995). Hypertext and our Collective Destiny. World Wide Web Consortium. http://www.w3.org/Talks/9510_Bush/Talk.html

				Berners-Lee T., Hendler J., Lassila O. (2001). The semantic Web. Scientific American, 284 (5).

				Berners-Lee T., Hall W., Hendler J., O’Hara K., Shadbolt N., Weitzner D. (2006). A framework for Web Science. Foundations and Trends in Web Science, 1 (1).

				Berners-Lee T., Halpin, H. (2012). Defend the Web. Digital Enlightment Year-book 2012. IOS Press.

				Bigot, J.-É. (2018). Instruments, pratiques et enjeux d’une recherche numéri-quement équipée en sciences humaines et sociales (thèse de doctorat). Université de Compiègne.

				Broca, S. (2016). Épistémologie du code et imaginaire des « SHS 2.0 ». Varia-tions, 19.

				Broder A., Kumar K., Maghoul F., Raghavan P., Rajagopalan S., Stata R., Tomkins A., Wiener, J. (2000). Graph structure in the Web. Computer Networks, 33 (1-6).

				Compagno, D. (2017). Signifiant et significatif. Réflexions épistémologiques sur la sémiotique et l’analyse des données. Questions de communica-tion, 31.

				Dill S., Kumar R., McCurley K., Rajagopalan S., Sivakumar D., Tomkins A. (2002). Self-similarity in the Web. ACM Transactions on Internet Tech-nology, 2 (3).

				Heath T., Bizer C. (2011). Linked Data: Evolving the Web into a Global Data Space. Morgan & Claypool.

				Helbing D. (2011). FuturICT – New science and technology to manage our complex, strongly connected world. arXiv.org.

				Hendler J., Berners-Lee T.(2010). From the semantic web to social machines: a research challenge for AI on the world wide web. Artificial Intelli-gence, 174 (2).

				Lazer D., Pentland A., Adamic L., Aral S., Barabasi A.-L., Brewer D., Chris-takis N., Contractor N., Fowler J., Gutmann M., Jebara T., King G., 

			

		

	
		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				27

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Macy M., Roy D., Van Alstyne M. (2009). Computational social science. Science, 323 (5915).

				McCabe C., Watson R., Prichard J., Hall W. (2011). The web as an adaptative network: coevolution of web behavior and web structure. WebSci’11.

				Mondary T., Després S., Nazarenko A., Szulman S. (2008), Construction d’on-tologies à partir de textes : la phase de conceptualisation. 19èmes Jour-nées francophones d’ingénierie des connaissances.

				Ouakrat, A. et Mésangeau, J. (2016). Resocialiser les traces d’activités numé-riques : une proposition qualitative pour les SIC. Revue des sciences de l’information et de la communication, 8.

				Pentland A. (2014). Social Physics. How good ideas spread – The lessons of a new science. The Penguin Press.

				Phetean Ch., Simperl E., Tiropanis Th., Tinati, R., Hall, W. (2016). The role of Data Science in Web Science. IEEE Intelligent Systems, 31.

				Rastier F. (2008). Sémantique du web vs semantic web ? Le problème de la pertinence. Syntaxe & Sémantique, 9.

				Salaün J.-M. (2012). Du document à la donnée et retour. La fourmilière ou les Lumières. Le document numérique à l’heure du web de données. ADBS Éditions.

				Shadbolt N., Berners-Lee T. (2008). Web Science emerges. Scientific Ameri-can, 299 (4).

				Watts D. (2004). The ‘new’ science of networks. Annual Review of Sociolo-gy, 30.

				Wright A. (2011). Web Science meets Network Science, Communications of the ACM, 54 (5). 

			

		

	
		
			[image: ]
		

	
		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				29

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				3. El paisaje sonoro como escenario para trabajar competencias personales, profesionales y sociales

				Ana María Botella Nicolás1 Amparo Hurtado Soler2 

				Esta investigación forma parte del proyecto “El paisaje sonoro como contexto de aprendizaje interactivo, transversal e interdisciplinar” (UV-SFPIE_PID-1641251) del Vicerrectorado de Ocupación y programas formativos de la Uni-versitat de València.

				El capítulo presenta un estudio que se está realizando en la Facultat de Ma-gisteri de la Universitat de València. El proyecto El paisaje sonoro como con-texto de aprendizaje interactivo, transversal e interdisciplinar, es un modelo de aprendizaje basado en la escucha musical y en el paisaje que fomenta el aprendizaje cooperativo y autónomo al tiempo que se trabajan los contenidos de manera interdisciplinar. Se proponen acciones (competencias) mediante la aplicación de metodologías activas (implicación) y la transferencia del co-nocimiento entre universidad y los centros escolares (prácticas) con el fin de conectar el ámbito académico y social y ofrecer al alumnado alternativas la-borales y personales. Todo ello añadiendo la perspectiva de género y estable-ciendo un diálogo reflexivo al poner en marcha acciones, conductas y prácti-cas igualitarias. Es un proyecto que viene desarrollándose en la Facultad de Magisterio de la Universitat de València desde el año 2019 en los Grados de Maestro/a en Educación Primaria y en Educación Infantil, con 11 asignatu-ras implicadas y 550 estudiantes.

				1. Estado actual del tema

				Según la UNESCO (2015) en el mundo actual, interconectado y de cambios rápidos, los alumnos deben desarrollar una comprensión completa de los de-safíos locales, nacionales y mundiales, junto con las habilidades y actitudes 
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				necesarias para asumir roles activos, tanto de manera global como local, para así enfrentar y resolver dichos desafíos. Para abordar este reto, es nece-sario que nos planteemos cual debe ser el papel de la Educación Superior y cómo la formación en torno a la ciudadanía global ya un desarrollo sosteni-ble puede integrarse efectivamente en las aulas para ayudar a mejorar la formación de maestros y maestras en el mundo contemporáneo y aumentar su capacidad de contribuir para lograr el desarrollo sostenible. Desde esta perspectiva, la innovación y el conjunto de sus estrategias deben enfocarse hacia la conexión del ámbito académico con el social creando espacios de re-flexión para promover las metodologías de aprendizaje que ofrezcan la opor-tunidad de participar activamente con la sociedad. Por lo tanto, debemos cuestionar la formación de los futuros profesores y las expectativas de los métodos de enseñanza que reciben (Porto et al., 2018).

				A pesar de que los sonidos y los ruidos tienen igual importancia que las formas y los colores, la exploración científica del medio acústico o paisaje sono-ro es empresa muy reciente. El paisaje sonoro, término acuñado por Schafer (2013), está formado por la combinación de los parámetros del sonido (altu-ra, intensidad, timbre y duración) junto con el ruido y silencio. Cada combi-nación de sonidos y ruidos forman parte de un entorno concreto, conforman un paisaje sonoro único, con una identidad sonora propia e intransferible (Rodríguez, 2015). Escuchar requiere intencionalidad y oír hace referencia a la capacidad del aparato auditivo (De la Ossa, 2015). 

				El trabajo auditivo fomenta la observación del entorno ya que la escu-cha orientada y dirigida del entorno social y natural proporcionará conoci-mientos que no se perciben con el contacto permanente (Akoschky, 1996). El paisaje sonoro o ecología acústica, permite el estudio de los efectos del entorno acústico, sobre las respuestas físicas o las características del comportamien-to de quienes allí viven. Su finalidad específica es dirigir la atención hacia ciertos desfasajes que pueden tener efectos desfavorables o poco saludables. Incentivar la sensibilización auditiva y fomentar la escucha consciente y ac-tiva de los distintos entornos o paisajes sonoros permite profundizar en la re-lación entre los sonidos naturales y las emociones como base para promover la sensibilización medioambiental. Para lograr el compromiso y la valoriza-ción medioambiental, es importante que el alumnado se sienta parte del eco-sistema, que comprenda las razones por las que se dan algunos problemas y ello le lleve a buscar soluciones con sentido (Caurín et al., 2012). 

				Muchos estudiantes consideran que las aulas al aire libre ayudan al bienestar y a la participación en clase (Kuo et al., 2018; Largo-Wight et al., 2018), mientras que la falta de interacción con el entorno puede reducir las actitudes positivas y evitar las percepciones emocionales relacionadas con la salud y el bienestar (Soga y Gaston, 2016).
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				2. Algunas consideraciones sobre el interés del paisaje como contexto educativo

				El estudio del paisaje sonoro promueve el carácter interdisciplinar; integra las percepciones científicas, empíricas y artísticas necesarias para abarcar su concepto, desarrollo y utilidad en la sociedad actual, como una estrategia que ahonda en la necesidad cada vez más sentida por las sociedades actua-les de buscar ambientes de mayor receptividad y tolerancia, ambientes que se logran a través de una conciencia clara de las relaciones en nuestro terri-torio. Mediante simulaciones con base tecnológica es posible recrear fenóme-nos y situaciones facilitando así la comprensión de sistemas complejos (Sun et al., 2018). El paisaje es un recurso que puede mejorar la percepción de los alumnos sobre la complejidad y los métodos sistemáticos de la naturaleza (Pérez-López et al., 2020).

				Los beneficios del paisaje sonoro como contexto educativo son innume-rables, destacamos algunos:

				a)	Genera la posibilidad de la construcción de vías de preservación, reapro-piación y concienciación del entorno. Parte, de un proyecto de sensibiliza-ción, observación, análisis, diagnóstico que aporta estrategias metodoló-gicas para entender la actividad sonora en las transformaciones que se realizan en nuestro territorio constantemente (Botella et al., 2018). Se-gún Herranz-Pascual et al., (2019), las características del paisaje sonoro que contribuyen al bienestar y a la reducción del estrés percibido son la calma y la tranquilidad. De este modo, una respuesta afectiva positiva a los entornos naturales abiertos permite al individuo recuperarse del can-sancio y de los estados emocionales negativos (Ulrich, 1981).

				b)	Promueve el desarrollo cognitivo. Según la neurociencia cognitiva, los pro-cesos de crecimiento, aprendizaje y madurez vienen condicionados por la experiencia con el medio (Botella y Peiró, 2016). Por consiguiente, a mayor interacción con el ambiente, mayores serán las conexiones neuronales dando lugar a nuevos aprendizajes y más memoria, es decir, que las re-des neuronales se pueden modificar mediante experiencias de aprendiza-je cognitivas, sociales, emocionales, sensitivas, morales y físicas adecua-das. Este aspecto es clave para la formación de maestros y maestras por su potencialidad como estrategia metodológica y/o recurso educativo en su futuro desempeño profesional (Delgado, 2015).

				c)	Permite establecer sinergias entre las disciplinas científicas y artísticas para reflexionar sobre las cualidades del sonido, los problemas ambienta-les y como afectan a la salud de las personas. Teniendo en cuenta que la contaminación acústica causa multitud de problemas para la salud, tan-to sociales, como económicos y ecológicos, el comportamiento de los ciu-dadanos es fundamental para solucionar esta problemática (Botella et al., 2019). El proyecto paisaje sonoro se inserta desde una perspectiva ar-tístico-musical, en la misión de la educación ambiental de hacer gestión frente a la problemática ambiental que define a la contaminación acústi-
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				ca y su carácter sociocultural, enfocándose en la investigación de la ex-presión de la naturaleza del sonido.

				d)	Facilita la construcción de mapas mentales complejos y la consolidación de las competencias profesionales y ciudadanas y su aportación a la co-munidad es la de un nuevo enfoque sobre el paisaje donde abordar los ob-jetivos del desarrollo sostenible (ODS) y la transferencia del conocimien-to. El paisaje sonoro ofrece múltiples enfoques educativos permitiendo la integración curricular de todas las materias en un proceso de enseñanza-aprendizaje permanente a lo largo de la vida que mejore la capacidad de dar respuesta a los problemas sociales, ambientales y culturales de for-ma coherente, crítica y rigurosa para conseguir un mundo sostenible e inclusivo (Hurtado-Soler et al., 2020). De este modo favorecemos el desa-rrollo de metodologías activas para el aprendizaje y la incorporación de los ODS en el proceso educativo (Líneas estratégica 3) 

				e)	El diseño de actividades con las TIC favorece el desarrollo de las com-petencias didácticas relacionadas con el uso de las tecnologías. El pro-yecto favorece la adquisición de competencias instrumentales de diseño y edición de la imagen virtual y la gestión de los sistemas aplicados a la educación (INTEF, 2017; Hurtado-Soler et al., 2018a; Hurtado-Soler et al., 2018b). Con esta perspectiva atendemos la necesidad de diseñar e imple-mentar estrategias dirigidas a mejorar la docencia virtual y el desarrollo de las competencias digitales docentes del alumnado y profesorado (Lí-nea estratégica 1).

				A nivel educativo estos aspectos son fundamentales para la formación del profesorado de primaria e infantil. Teniendo en cuenta que organizaciones internacionales (OCDE-CERI, 2007) indican que la intervención en las prác-ticas didácticas nos debe permitir mejorar la educación en las etapas donde se desarrollan los fundamentos del proceso de enseñanza para un aprendiza-je que durará toda la vida creemos firmemente que este proyecto puede con-tribuir significativamente a la mejora educativa.

				Por tanto, consideramos que el enfoque metodológico del proyecto me-diante la integración del paisaje sonoro y la educación a través de experiencias inmersivas utilizando las TICs como herramienta didáctica desde la base de las metodologías activas favorecen la adquisición de competencias profesionales de los futuros maestros promoviendo la autonomía, el trabajo cooperativo y la transferencia del conocimiento a favor de una ciudadanía comprometida, re-flexiva y crítica capaz de abordar los desafíos educativos del siglo XXI.

				3. Objetivos y metodología

				Más allá de impartir conocimientos básicos que respondan a los contenidos curriculares, nos planteamos dos cuestiones ¿que enfoque metodológico faci-litará la capacitación de los estudiantes con las habilidades, conocimientos y actitudes necesarios para superar los desafíos que plantea el mundo actual 
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				en rápido cambio? ¿como ofrecer al estudiantado una formación de calidad que satisfaga sus necesidades y expectativas y genere un impacto en sus vi-das? La respuesta está en la incorporación de metodologías activas que faci-liten la autonomía y promuevan el interés, la motivación y como consecuen-cia genere la participación del alumnado en la construcción del conocimiento sentando las bases para el aprendizaje a lo largo de la vida, adaptable y en sintonía con los cambios de la Sociedad. Tomando como referencia los estu-dios de Jeffrey y Craft (2004) cuando los alumnos trabajan controlando su experiencia de aprendizaje, se fomenta la innovación y el aprendizaje pro-fundo ya que se convierten en participantes activos de su propio proceso de formación. 

				El objetivo principal es conectar el espacio académico formal con la rea-lidad cotidiana potenciando el desarrollo de las competencias personales, pro-fesionales y sociales para contribuir a la formación integral del alumnado tanto desde la perspectiva curricular como de formación ciudadana. De este modo, los futuros maestros y maestras podrán afrontar los grandes retos so-ciales y educativos poniendo el foco en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) desde un punto de vista holístico, activo y comprometido.

				Por ello, como objetivo principal de este proyecto pretendemos fomentar la integración de estrategias y metodologías activas basadas en el estudianta-do con foco en la autonomía y el autoaprendizaje desde una perspectiva inter-disciplinar y holística utilizando el paisaje sonoro como contexto educativo. Atendiendo a las materias implicadas en el proyecto buscamos la conexión entre las disciplinas científicas y artísticas. De este modo, mediante una se-rie de experiencias interactivas incentivaremos la sensibilización auditiva en las aulas y fomentaremos la escucha musical comprensiva y consciente de los diferentes entornos o paisajes sonoros para proyectar este conocimiento en la creación de actividades expresivas y creativas atendiendo a cuestiones de género y poniendo en valor la interdisciplinariedad.

				Teniendo en cuenta los resultados de la edición anterior, pretendemos abordar nuevos objetivos específicos y acciones que se adapten a las necesi-dades actuales sobrevenidas por la situación sanitaria del COVID19. Para ello se proponen objetivos relacionados con la docencia virtual y el refuerzo de las TIC como soporte educativo. 

				Dado el carácter interdisciplinario del proyecto proponemos diversas acciones dirigidas a alcanzar una formación integral y de calidad en el alum-nado. Para ello se establecen los siguientes objetivos específicos:

				a)	Propicia un modelo de enseñanza abierto y flexible donde el conocimien-to se construye de forma colaborativa a través de experiencias en contex-tos no formales de educación y la información se comparte.

				b)	Promover la creación de contenido como recurso didáctico complementa-rio al material tradicional mediante la utilización de los dispositivos tec-nológicos en educación y la virtualización del paisaje sonoro.

				c)	Favorecer la adquisición de las competencias digitales establecidas por el Marco de Competencias Digitales Docentes (INTEF, 2017) en las cinco 
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				dimensiones: información, comunicación, creación de contenido, seguri-dad y solución de problemas potenciando su autonomía en el proceso de aprendizaje.

				d)	Reflexionar sobre la necesidad de integrar en el currículum los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) como parte de las competencias que de-ben adquirir los maestros y las maestras en la formación inicial.

				Se ha llevado a cabo una metodología activa, para que el alumno se en-contrara atraído por las actividades que estaba realizando, pues el grado de interés en las tareas ha determinado su implicación en la presente experiencia; y cooperativa, a través de la inclusión de tutorías entre iguales potenciando la significación del aprendizaje en el grupo-clase. Además, los alumnos llevan a cabo un amplio proceso de investigación para responder a una pregunta compleja, a un problema o a un reto. Los alumnos tienen autonomía y capaci-dad de decisión en el desarrollo de los talleres. Al mismo tiempo, estos tienen que ser planeados, diseñados, elaborados y para conseguir que los alumnos aprendan los contenidos básicos y trabajen las competencias del siglo XXI (como por ejemplo la colaboración, la comunicación y el pensamiento crítico) y creen productos y presentaciones de calidad.

				Se han trabajado las competencias generales de los grados de maestro de infantil y primaria: expresión oral y escrita (CG1 y2), utilización de las TIC (CG3), atención a las cuestiones sociales y/o de convivencia (CG4), desa-rrollo sostenible, formación de ciudadanía activa (APS), igualdad, trabajo coo-perativo (CG5), formación profesorado (CG6), interacción en el aula (CG7), Diseño de experiencias contextualizadas y de coeducación (CG9), trabajo en equipo entre docentes (CG10), investigación educativa (CG11), observación y reflexión para la mejora docente (CG12), integración y atención a la diversi-dad en el aprendizaje (CG13).

				4. Desarrollo del proyecto

				Las líneas estratégicas que desarrolla el proyecto son tres:

				a)	Digitalización, diseño de materiales y estrategias para las modalidades de docencia virtual e híbrida.

				b)	Metodologías activas para el aprendizaje.

				c)	Diseño de estrategias para la incorporación de los ODS a la docencia.

				En una edición anterior del proyecto, se llevaron a cabo acciones relacio-nadas con la interacción en el medio físico mediante rutas e itinerarios por el medio natural para reflexionar sobre los elementos sonoros y visuales del paisaje, las características del sonido poniendo el foco en la contaminación acústica y su impacto en la salud humana. Ahora, se consolidan estas accio-nes y se pretende recrear una cartografía sonora de los paisajes naturales y/o humanos próximos y cotidianos como estrategia para la educación ambien-
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				tal y musical a través de la escucha y el fortalecimiento de las competencias digitales docentes del profesorado y alumnado. Los recorridos y grabaciones serán realizado colaborativamente durante las sesiones de clase y se diseña-rá una unidad didáctica con la descripción de los recorridos, los materiales diseñados y los enlaces (QR) para su accesibilidad y difusión en entorno web. Las grabaciones 360º se alojarán en canal Youtube que reconoce y ejecuta el formato de vídeo VR. Este contenido digital se visualizará mediante la elabo-ración de mapas interactivos con Mymaps (Google) que serán compartidos de forma pública. Por otra parte, se realizarán Tours virtuales mediante las pla-taformas Paneek y Virtualitour y la app Viewmake de acceso gratuito.

				4.1. Diseño e implementación de una unidad didáctica “cartografía sonora y visual del paisaje” a partir de los materiales elaborados y rutas realizadas en la edición anterior

				Se trata de un viaje visual y sonoro por los paisajes sonoros valencianos (na-turales, humanos y de composición musical). Mediante un mapa, los sonidos se pueden recoger en un entorno concreto y asociarlo a un territorio median-te su colocación en un plano visible. Las nuevas tecnologías y la geolocaliza-ción permiten la realización de recorridos virtuales por los paisajes sonoros de nuestros pueblos y sus espacios naturales.

				Cada ruta dispondrá de una información completa para su desarrollo, así como de los enlaces a los recursos, juegos y cuestionarios. Se propondrán acti-vidades de concienciación ambiental, desarrollo sostenible, creatividad musical y artística, comprensión de los ecosistemas, relación ser humano y naturaleza.

				Fases:

				a)	Creación y producción de rutas sonoras y visuales del paisaje (grabacio-nes y edición de material audiovisual VR, relatos científicos y artísticos para interpretar el paisaje, mapas interactivos, tours virtuales)

				b)	Elaboración de píldoras educativas del funcionamiento de los programas de ejecución y edición de Realidad Virtual, creación de cartografía sono-ra con My maps y creación de tours virtuales.

				c)	Análisis sensorial del paisaje a través de la escucha. Implementación de las actividades diseñadas en la Unidad Didáctica.

				d)	Elaboración de materiales educativos por parte del alumnado con el con-texto del paisaje sonoro. Se abordará la percepción visual y auditiva del paisaje, las emociones y la relación entre las disciplinas científicas y ar-tísticas.

				e)	Reflexión sobre la utilidad didáctica del paisaje en la formación del pro-fesorado y el desarrollo de la competencia digital.

				f)	Reflexión sobre la necesidad de integrar los ODS en los contenidos curri-culares trabajando de forma trasversal y poniendo el énfasis en la com-prensión de los problemas ambientales y de salud.
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				Para la elaboración de los juegos y/o cuestionarios se utilizarán plata-formas interactivas de creación de contenido como educaplay, jclic, exelear-ning, edumedia... Los vídeos 360º se alojarán en un canal youtube que admi-te el formato VR para que su acceso sea público. Para la edición de vídeos 360º se utilizarán las apps gratuitas VeeR Editor y Sketchfab y el software Adobe Premiere La elaboración de tours virtuales se realizará utilizando el softwa-re 3D Virtual Tour para el que también se solicita la licencia.

				La unidad didáctica se implementará en las clases y servirá de modelo para que el alumnado pueda diseñar sus propuestas educativas adquirien-do las competencias docentes exigibles en las materias impartidas. Junto a la implementación de la Unidad Didáctica “Cartografía sonora y visual del paisaje” se elaborarán rúbricas de evaluación e instrumentos para analizar su utilidad como recurso educativo (Cuestionarios, reflexiones...).

				Para el diseño de propuestas del alumnado se propondrán metodologías activas como ABP y APS que facilita la integración de los ODS en las activi-dades que diseñen. Por otra parte, se elaborarán tutoriales (píldoras educa-tivas) que muestren el funcionamiento de los programas y el procedimiento para la elaboración de los recursos de Realidad Virtual (edición de fotografía y vídeo 360º, tours virtuales).

				Con esta acción se pretenden abordar todos los objetivos específicos. Se trata de una actividad que parte del diseño de un material docente por par-te del equipo y que facilitará el aprendizaje del alumnado de modo que al fi-nalizar la materia serán capaces de diseñar contenidos educativos con base tecnológica adquiriendo las competencias docentes y digitales necesarias para su ejercicio profesional. 

				En cuanto a las asignaturas y titulaciones implicadas, son estas:

				1.	Grados de Maestro de Primaria 

				Ciencias naturales para maestros.

				Diseño de materiales educativos.

				Didáctica de las ciencias.

				TIC recurso didáctico en ciencias y matemáticas.

				Audición musical.

				Creación y selección de repertorio para el aula (U. Salamanca).

				2.	Grado de Maestro de Infantil.

				Ciencias naturales para maestros.

				Didáctica de las ciencias naturales en educación infantil.

				Taller multidisciplinar de proyectos de expresión musical, plástica y corporal.

				Taller multidisciplinar del área El medio físico, natural, social y cultu-ral.

				Expresión Musical en educación infantil. (Universidad de Salamanca).

				3.	Máster de enseñanza secundaria (Universitat de València).

				40497 Aprendizaje y enseñanza de la biología y la geología.

				40534 Innovación docente e iniciación a la investigación educativa en música.
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				4.	Máster y doctorado en didácticas específicas (Universitat de València)

				43487 Investigación en didáctica de les ciencias experimentales ele-mentales

				43477 Investigación en educación musical.

				4.2. Creación de un espacio web de “paisajes sonoros” y un taller de creación musical

				Se trata de crear un espacio compartido para alojar los contenidos de las ac-tividades de la Unidad Didáctica con la relación de todos los lugares visita-bles, la descripción de los elementos y significado del paisaje (relatos) e ins-trucciones para realizar la actividad de escucha. 

				Por otra parte, se realizará un taller de creación musical impartido por un docente de un centro educativo en el que se crearan composiciones musi-cales para representar los paisajes y los relatos descritos en las actividades. En este taller se abordarán estrategias educativas para implementar en el aula de primaria como refuerzo de las competencias docentes adquiridas por el alumnado durante su formación universitaria y se mostrará el proceso para el diseño de rúbricas que permitan evaluar estas actividades.

				El espacio web será compartido y colaborativo y en él se mostrarán las rutas y proyectos diseñados por el alumnado. Esta acción se centrará en los objetivos 1 y 2 y pondrá en valor el trabajo del estudiantado. 

				4.3. Organización de las IV jornadas de innovación e investigación educativa con el paisaje como contexto educativo

				Esta jornada facilitará la divulgación y valoración de las propuestas didácti-cas elaboradas por los alumnos en materia de Innovación Educativa en los Grados, Máster y Prácticum. Para la realización de la jornada se contará con ponentes del equipo y externos especialistas en la temática. Se trata de pro-mover el intercambio de experiencias educativas contextualizadas en el pai-saje sonoro y visual desde un punto de vista interdisciplinario con el foco en el desarrollo sostenible y en la valorización medioambiental.

				Para ello se organizarán tres mesas temáticas relacionadas con los si-guientes aspectos: la expresión artística como vehículo de las emociones, el paisaje y su didáctica como contexto de aprendizaje y las TIC y formación del profesorado.

				Por otra parte, se mostrarán los trabajos realizados por el alumnado mediante exposiciones en modalidad poster. Estos Trabajos se virtualizarán para incluirlos en la web de “paisaje sonoro”.

				Esta acción se centrará en los objetivos 1, 3 y 4.
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				5. Evaluación de las actividades

				El desarrollo del proyecto y la verificación del grado de cumplimiento del cro-nograma se realizará mediante reuniones del equipo con una periodicidad trimestral o al menos una por cuatrimestre coincidiendo con la finalización de las asignaturas. Al finalizar las acciones se realizará un informe con los resultados obtenidos estableciendo unos indicadores de logro para cada ac-ción. Por otra parte, se llevarán a cabo entrevistas con el alumnado y profe-sorado participante, así como encuestas de satisfacción y motivación. 

				Estos cuestionarios ad hoc se compondrán de preguntas de reflexión cualitativa que se analizarán mediante la categorización de las respuestas basándose en el enfoque fenomenográfico de Marton (1981,1994) y de afir-maciones de escala Likert para su análisis cualitativo. 

				Para profundizar en las características educativas de las actividades en relación con el alumnado que tendrán en su futuro profesional se planteará una valoración con escala Likert de 0-10 puntos sobre los siguientes aspectos: Relación con los contenidos de las asignaturas, Utilidad de los materiales di-dácticos, accesibilidad y utilidad de los recursos TIC, mejora del aprendizaje y carácter interdisciplinar de la actividad.

				Por otra parte, se analizará la percepción del alumnado sobre la utili-dad del paisaje sonoro como contexto de aprendizaje para la adquisición de las competencias docentes generales y específicas de los grados de maestro en educación primaria e infantil poniendo el énfasis en las competencias re-lacionadas con el desempeño profesional y la integración de los ODS en la enseñanza.

				Las experiencias interactivas de los alumnos en el jardín y su paisaje circundante promueven la integración de los contenidos teóricos con la prác-tica para abordar de forma eficaz y cooperativa la resolución de problemas científicos, sociales y culturales. Esta propuesta innovadora busca la mejora en la adquisición de competencias profesionales a través del contacto directo con la naturaleza (Parra et al., 2019).

				Además, se analizará el grado de desarrollo de las competencias digita-les docentes adquiridas durante la implementación del proyecto. Para ello se diseñará un cuestionario interactivo con el fin de medir las competencias ini-ciales de los participantes y un cuestionario final de autoevaluación median-te una batería de ítems relacionados con las competencias del Marco Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017) en las cinco dimensiones.

				Finalmente, se abordará el diseño de rúbricas para la evaluación de los Trabajos realizados por los estudiantes durante las clases teniendo en cuen-ta las competencias evaluables en cada materia, el carácter interdisciplinar y cooperativo de la propuesta presentada y la incorporación de los ODS como contenido esencial del proyecto. Por su parte, el estudiantado emitirá un in-forme de autoevaluación en el que pondrá en relieve los aprendizajes y bene-ficios educativos que proyecta el material diseñado.
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