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				Nota de la editorial

				En Ediciones Morata estamos comprometidos con la innovación y tenemos el compromiso de ofrecer cada vez mayor número de títulos de nuestro catálogo en formato digital.

				Consideramos fundamental ofrecerle un producto de calidad y que su experiencia de lectura sea agradable así como que el proceso de compra sea sencillo.

				Una vez pulse al enlace que acompaña este correo, podrá descargar el libro en todos los dispositivos que desee, imprimirlo y usarlo sin ningún tipo de limitación. Confiamos en que de esta manera disfrutará del contenido tanto como nosotros durante su preparación. 

				Por eso le pedimos que sea responsable, somos una editorial independiente que lleva desde 1920 en el sector y busca poder continuar su tarea en un futuro. Para ello dependemos de que gente como usted respete nuestros contenidos y haga un buen uso de los mismos.

				Bienvenido a nuestro universo digital, ¡ayúdenos a construirlo juntos!

				Si quiere hacernos alguna sugerencia o comentario, estaremos encantados de atenderle en morata@edmorata.es o por teléfono en el 91 4480926 
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				Eduardo FERNÁNDEZ RODRÍGUEZ1

				Juan Bautista MARTÍNEZ RODRÍGUEZ2

				Hemos de hacer frente a la aparición de nuevos conceptos y teorizaciones que afectan al hecho educativo y que se refieren a las formas de comunicación, producción y difusión de conocimientos, nuevas formas de aprendizajes, incluidas aquellas que proceden del mundo de la empresa o de la formación de profesionales. El aumento y la expansión de nuevos entornos de aprendizaje y socialización están permitiendo tratamientos muy dispersos cuya revisión nos interesa, ya que está en juego cómo se conforma el nuevo sentido democrático del ciudadano en las experiencias educativas. 

				En la producción editorial de nuestro país sería recomendable alguna obra vinculada al campo pedagógico donde se aborde la investigación de las prácticas educativas desde los supuestos y mirada de la ecología del aprendizaje y del conocimiento. Una perspectiva que está resultando de potencial riqueza en las ciencias sociales y que se intuye especialmente adecuada para los procesos de formación. 

				La presente monografía es el resultado, precisamente, de la aplicación de estas conceptualizaciones que sugieren el reconocimiento de los aprendizajes (in)visibles y de los mecanismos sobre cómo circulan los conocimientos. Es también deudora de aquellas experiencias alternativas y de renovación pedagógica que asumieron la diversidad y procedencia de saberes cultivados por diferentes colectivos, en culturas no universalistas. Hemos echado en falta resultados en informes multicasos de aquellas comunidades de interpretación, que están mediando —de manera sustancial— en la adquisición de conocimiento, los aprendizajes y el desarrollo de ciertas habilidades denominadas «blandas» (soft skills). En todo caso, queremos valorar el sentido de tales aportaciones, las jerarquías y conflictos entre los saberes para evitar que se convierta en un mantra más del mundo educativo.

				El conjunto de esta obra surge por la necesidad que tiene un amplio grupo de docentes universitarios por reconocer y comprender los proyectos educativos que en la actualidad están transpasando fronteras y conectando entre sí entornos, contextos y escenarios (escolares, laborales, sociales y comunitarios). Y por el empeño de explorar conjuntamente, y de forma recíproca, aquellas iniciativas que rompen con aquella visión del aprendizaje, que se mantiene exclusivamente reducida al ámbito de lo formal y académico. 

				Esta fructífera ruptura nos permite reconocer otras posibilidades de prácticas de educación expandida desde las que se apueste por la construcción compartida de la pluralidad de saberes. No es relativismo, la investigación de tales experiencias pueden proporcionar la riqueza pedagógica necesaria para que, progresivamente, se identifiquen las claves que permitan el desarrollo de un ethos democratico abastecido de los aprendizajes necesarios para gestionar nuestra vida común cotidiana.

				Los enfoques socioculturales y situados de la enseñanza y el aprendizaje permitieron abrir la investigación educativa a la necesaria identificación de contextos sin los que el conocimiento y el aprendizaje son imposibles. Las condiciones del nuevo contexto aparecido en la sociedad de la información y la comunicación producen el consiguiente efecto sobre la ubicuidad de aprendizajes y conocimientos. En consecuencia, urge abrir el foco de atención hacia la comprensión de las mediaciones producidas en la interacción entre los contextos, culturas y saberes, así como hacia la comprensión de la cada vez más compleja relación entre las personas y sus redes.

				Progresivamente, en nuestras reflexiones nos hemos acercado a los supuestos defendidos en el llamado principio de «la ecología de la acción» de EDGAR MORIN (FANTONI, 2016), que supone toda una epistemología dirigida a la transformación del conocimiento y de la acción humana, en aplicación de las dimensiones ética y política. Para el desarrollo de tal principio, el autor recrea discursivamente el conocimiento ecológico y pone en consideración los contextos, la complejidad, la incertidumbre y la diversidad de agentes y de prácticas educativas en sus diversos entornos. El resultado coherente es asumir el principio ético-político de respeto a los contextos donde se producen las prácticas educativas concretas. A esto se añade el interés de conseguir una comprensión integral de los procesos de formación, lo que nosotros desarrollamos aquí como investigación evaluativa comprensiva de las prácticas educativas.

				Resulta pertinente, igualmente, abordar —obligados por la actual condición— la enseñanza y el aprendizaje desde la perspectiva de la que se ha dado en llamar”ecología mediática”, desde la que se advierte de la deslocalización e invisibilidad de los aprendizajes y del conocimiento. Esto nos invoca a la obligación de construir con investigadores, docentes, futuros educadores, familias y responsables políticos, una mirada abierta, integral y actualizada, que permita responder a las nuevas situaciones y contextos de incertidumbre en los que favorecer la experimentación de otras pedagogías de educación expandida. 

				Los contextos donde se producen hoy los aprendizajes han desbordado las fronteras institucionales de la educación formal, no formal e informal, de manera que se aprende en cualquier tiempo y lugar a través de dispositivos y procedimientos de innovación permanente. La educación expandida se filtra por los huecos de las instituciones, se expande por las grietas de lo formal y burocrático cuando se introducen o sacan del aula experiencias que se saltan las secuencias convencionales de objetivos operativos, horarios inflexibles, espacios de aislamiento o conocimientos disciplinares fragmentados.

				Recientemente, hay grupos de investigación que vienen desarrollando ideas para un nuevo marco comprensivo de la ecología, que entiende el aprendizaje como conjunto de contextos encontrados en espacios físicos o virtuales que proveen oportunidades de aprendizaje, y donde cada contexto está compuesto por una configuración de actividades, recursos materiales, condiciones, relaciones, además de interacciones que emergen de todos ellos (BARRON, 2006). A esta variedad de contextos, agentes y tiempos de aprendizajes en condiciones de ubicuidad y serendipia sobreviene el reconocimiento o la necesidad de las competencias o habilidades referidas, más o menos visibilizadas, que se añaden como elemento importante a este nuevo marco de comprensión e investigación. Esto nos obliga a considerar la emergencia de estos lenguajes, formatos, dispositivos y procedimientos en la construcción, difusión y apropiación del conocimiento.

				Desde esta monográfía queremos avanzar en ofrecer elementos para una perspectiva teórico-práctica que se enriquezca con la ya existente en la literatura científica, al incorporar esa mirada abierta al campo de la investigación educativa, y que autores como BRONFENBRENNER, BROWN, COBO&MORAVEC, SIEMENS, también la han desarrollado al trasladar la metáfora ecológica a la educación. Desde esta mirada, se concibe la investigación acerca de los procesos de construcción del conocimiento, la generación de saberes y la adquisición de aprendizajes en la sociedad knowmádica, desde cuatro dimensiones o perspectivas: a) en tanto ecologías personales del aprendizaje, conformadas a lo largo y ancho de la vida, lifelog/lifewide learning (JACKSON, 2016); b) en tanto ecologías de recursos, usando las herramientas culturales y ambientales por parte del individuo (LUCKIN, 2016; SCOLARI: 2008); c) en tanto ecologías comunitarias, generadas en las vivencias y relaciones experimentadas en ecosistemas culturales diversos (Haythornthwaite, 2015); d) en tanto ecologías de saberes, donde se reconozcan los saberes de agentes y comunidades (SANTOS, 2017).

				Sin embargo, de manera simplificada y reiterativa, la práctica educativa se visualiza como un conocimiento profesional, instituido y controlado —social y politicamente— con lógicas, técnicas y normativas administrativas expresadas a través de planes, programaciones, calendarios y porcentajes a evaluar, con estándares y exigencias homogéneas al alumnado de cualquier contexto. Con la creencia de que la definición de las competencias y resultados de aprendizaje, separados en disciplinas, niveles y taxonomías aseguran la educación. Parte del profesorado acude a copiar de las editoriales, realizar reiteradamente actividades, aplicar exámenes rutinarios que terminan regulando el conocimientoy marcando la práctica de la vida escolar y extraescolar. Ante esto, “hoy más que nunca necesitamos de una reflexión compleja, que nos permita reconocer la ecología del quehacer educativo, para poder observar y conceptualizar los múltiples elementos, dimensiones y efectos que configuran, generan, desarrollan o clausuran los procesos, las acciones, actividades, acontecimientos y experiencias formativas» (GHISO, 2010 y 2016).

				No decimos nada nuevo si reconocemos los problemas actuales en torno a la producción, difusión y aplicación del conocimiento pedagógico, que además se relacionan con la invisibilidad del conocimiento de colectivos (mujeres, jóvenes), la fragmentación producida por medio de las fronteras disciplinares, así como las brechas entre los contextos formales, no formales e informales de adquisición de aprendizajes y habilidades. Tampoco es novedosa la tradición endogámica de las instituciones educativas vinculadas a la jerarquización de los saberes expertos, legos, amateurs, científicos o profesionales, asignados todos ellos a agentes e instituciones a las que se les atribuye en exclusiva la trasferencia del conocimiento. Y es que resulta hegemónica la visión del conocimiento científico como un bien privatizado caracterizado por el valor de cambio (títulos, patentes, certificados, publicaciones) y la competitividad en tanto principios de individualización y privatización de conocimientos y aprendizajes.

				Pero esta situación no es estática ni general. En nuestro trabajo mostramos el interés por la constatación de otras formas de producción, circulación e intercambios del conocimiento, el acercamiento a otras epistemologías que nos abran el panorama para la comprensión de la realidad educativa y el intercambio con otros agentes invisibilizados. Por poco que exploremos en nuestro entorno las causas y condiciones del movimiento del 15M, la masiva manifestación feminista del 8 de marzo en nuestro país o la reiteradas manifestaciones de la “marea verde” comprobaremos cómo se van componiendo ciertas “Comunidades de afectados” que exigen visibilizarse y que, para ello, se autoinvisten de una identidad más colectiva que les permita hacerse ver y oir. Grupos que adquieren el lenguaje sociopolítico y científico para presentar sus problemas y los medios adecuados para comunicar, justificar y difundir sus propuestas. Quienes están excluidos, olvidados o no reconocidos en el sistema se rebelan por medio de iniciativas que van dirigidas a captar a otros sectores sociales para su causa. Cuando el conocimiento se expande a otros colectivos, a entornos como la calle o las redes sociales, cuando toman la palabra ciudadanos afectados por una educación burocratizada, padres convencidos, profesorado innovador o alumnado indignado, se producen nuevas necesidades y se adquieren nuevas epistemologías del conocimiento y aprendizajes necesarios para abordar la ambiguedad de las nuevas prácticas.

				Esta es la razón por la que una pluralidad de comunidades de afectados y colectivos excluidos han creado otras maneras de relacionar los conocimientos, bajo conceptos como: epistemología del Sur, ludismo epistemológico, epistemología cívica, investigación militante, indie science, ontologías amateur, autoridad expandida, slow science, conocimiento en beta, p2p culture, ciencia abierta, alfabetismo científico, ciencia ciudadana, ciencia militante, ciencia por amor, ciencia informal extitucional, emprendedores, pop science, punk science, p2p science y conocimiento expandido.

				Estas propuestas científicas alternativas contradicen a aquellas otras en las que es habitual que los agentes se mantengan aislados unos de otros, profesorado separado por aulas, asignaturas inconexas, desiguales condiciones laborales; familias defendiendo en las escuelas intereses excluyentes, científicos afincados en las universidades con una agenda investigadora competitiva, individualista, burocrática; agentes de la política educativa organizando un sistema ajeno a las experiencias de los ciudadanos.

				Una de las razones por las que resulta sugerente el pensamiento ecológico para la investigación educativa es por la defensa de la diversidad epistemológica como punto de partida y base esencial para abordar los asuntos complejos de la educación. Partimos del pluralismo de las formas de conocimiento de la práctica educativa del mismo modo que de la variedad de las mismas. En los casos objeto de estudio de esta publicación, se explora el campo, a veces, con la mirada orientada a una epistemología de la enseñanza para la práctica docente, otras, hacia la epistemología de la práctica educativa en instituciones de diferente nivel de formalidad. En todos ellos se exploran los aprendizajes considerando que se producen en contextos múltiples.

				Historicamente, la ciencia ha gozado de una autonomía con respecto a la sociedad que ha sido interpretada como garante de su objetividad y validez. El saber era comprendido como una parcela aislada de la realidad social y los científicos eran los intérpretes legítimamente autorizados de esa esfera. Esta autonomía ha sido también cuestionada al hacerse patente la existencia de otros intereses no cognoscitivos (económicos, sociales, políticos) que se dan en el marco de las prácticas científicas tradicionales.

				Este nuevo escenario de riesgos y oportunidades ha propiciado lo que se ha llamado una “crisis de los expertos” marcada por una demanda social (sobre todo por parte de las comunidades de afectados) de mayor participación ciudadana en la gobernanza de la ciencia y la tecnología. Este trabajo nos ha proporcionado algunos resultados en la relación entre saberes, conocimientos, agentes expertos o legos, epistemologías científicas o populares, que nos permiten repensar las relaciones entre ciencia y ciudadanía de un modo que trascienda la mera divulgación (LAFUENTE, 2008):

				“En la actualidad es posible incluir en el ámbito científico a un grupo mayor de gentes, un conjunto más amplio de métodos y redes de investigación que las del pasado” (LAFUENTE y ALONSO, 2011).

				En este sentido, se recomienda concretamente utilizar nuevos modos de alfabetización científica que capaciten a toda la ciudadanía para la participación activa en los procesos de toma de decisiones de los asuntos importantes. Subyace la convicción de que el saber pertenece a todos, junto al resto de los bienes que integran el patrimonio común natural y cultural, recursos materiales e inmateriales que hay que defender y sostener frente a sus abusos o destrucción; y que reclaman, al ser de todos y de nadie, una administración democrática participativa, horizontal y en red. En los casos que se presentan se ejemplifican actuaciones que aluden a estas ideas. Nos recuerda, además, que reconocer esto es reivindicar la naturaleza política de la ciencia y la práctica científica ética; y que colocar los bienes comunes en la mesa de debate colectivo, para hacer una buena gestión de los mismos, es necesario, frente a la naturalización de la política, frente a la idea de que las decisiones que tomamos como sociedad no podrían ser de otro modo, y frente a quienes creen que respondemos a dictados de la naturaleza (LAFUENTE, 2008).

				En la misma línea, el estudio de lo que se ha llamado “epistemología popular” o “epistemología cívica” nos ofrece claves muy útiles para la propuesta de alternativas educativas y la mejora de la comunicación social de la ciencia (López Cerezo, 2008). La civic epistemology en educación puede dar cuenta de un conjunto de normas, procesos e instituciones involucradas en la producción, validación y aplicación del conocimiento pedagógico a la política pues si hablamos de exclusión de alumnos, machismo, curriculum nulo, anorexia, privatización patrimonial, cambio climático, discapacidades, pobreza, además de escuchar a los científicos del área, la práctica cotidiana demuestra que hay otros actores que son escuchados no solo por los valores de rigor, eficacia, pluralidad sino porque son diferentes las capacidades que hay que defender (LAFUENTE, 2007).

				Valoramos también el interés y la necesidad de mirar los procesos de aprendizajes, participación, desarrollo de conocimiento y relación educativa desde la visión y aportaciones de la epistemología feminista que pone de manifiesto la invasión en el campo del conocimiento y la educación que ha ejercido el patriarcado. Reconocemos que es necesario un mayor y mejor tratamiento en este y otras publicaciones, no obstante algunos de los capítulos abordan evidencias que nos exigen una práctica social más igualitaria y emancipatoria para más de la mitad de la población.

				Aprender a vivir y desenvolverse en los nuevos escenarios de la sociedad en red, en donde se transforman pensamientos, valores, modos de producción de conocimiento y de aprendizaje, que nos afectan de manera desigual, es tarea principal de quienes estamos investigando en la práctica educativa. En nuestros casos, la emergencia también de teorías más globales del campo de la comunicación y de la mediación nos facilitan el acercamiento a la comprensión de cómo se produce hoy la construcción, difusión y gestión del conocimiento. La mediación es una de las categorías analíticas producidas en el campo de la comunicación que nos ayuda a la búsqueda del sentido en los procesos de producción y apropiación del conocimiento pedagógico así como en las interacciones y mediaciones culturales, económicas, políticas y sociales que intervienen en el campo de la formación y el aprendizaje.

				En las comunidades de prácticas aquí estudiadas nos hemos focalizado en las mediaciones individuales, aquellas producidas por los sujetos que sienten y piensan con representaciones y esquemas mentales propios desde la experiencia de su edad, clase social, cultura o sexo. Y que inspiran las preferencias de actividades y pensamientos de los sujetos que mantienen activos estereotipos y prejuicios. A su vez, hemos comprobado que estas mediaciones individuales interactúan con las mediaciones sociales, las que se producen entre agentes implicados, que interaccionan con otros en un marco de reglas y normas implícitas, poniendo en circulación conocimientos y saberes, desde una comprensión aprendida de la concepción de los otros. Igualmente significativas nos han resultado las mediaciones institucionales o situacionales, las producidas en aquellos escenarios, comunidades o contextos de los proyectos formativos, y que constituyen una comunidad (familia, trabajo, escuela, hogar). Finalmente, hemos comprobado las mediaciones culturales, que afectan a todas las demás, y que están producidas a través de los medios, las redes, las actividades relacionadas con soportes culturales como textos, música, dibujo, formas variadas de expresión y que contienen saberes, ideologías y lenguajes propios.

				El sentido que puede tener hoy la respuesta a las necesidades de transformación de prácticas educativas desigualadoras se sostiene en el marco de la construcción de un espacio que ha venido en denominarse «procomún» y que es propio de una nueva forma de aprendizaje de la ciudadanía. El hecho de no existir una teoría de la educación producto de un consenso entre agentes y epistemologías viene agravado por la expansión de nuevos conceptos, teorías y saberes todavía no reconocidos: inteligencia distribuida, conexionismo, educación expandida... Son conceptos que pueden ayudar a comprender espacios heterogéneos donde la educomunicación humana se despliega, y va generando entornos adecuados para el aumento de culturas activas y participativas, abiertos a la sensibilidad estética y al compromiso cívico, que apuesten por la creación y distribución del conocimiento personal a la multialfabetización colectiva (FERNÁNDEZ y ANGUITA, 2015).

				En este sentido hemos querido investigar en quince comunidades de prácticas (la práctica como significado, como aprendizaje y como situación), es decir, quince entornos o contextos en los que los sujetos están ocupados tanto en aprender como también en transformar las visiones del conocimiento (Wenger, 2001). Y donde los conocimientos aprendidos pueden tener un sentido y carácter ambivalente en cuanto a sus efectos emancipadores. Metodológicamente, exploramos quince estudios de casos seleccionados con criterios que tienen en cuenta: diferentes interacciones entre los aprendizajes, formales, no fornales e informales; la heterogeneidad sociocultural de las y los participantes; la diversidad de formas de comunicación representativas de un contexto social hipermediado; las modalidades distintas respecto a la participación en los procesos de construcción y difusión del conocimiento; y los procesos representativos en la creación y gestión del conocimiento práctico.

				La investigación se ha desarrollado a partir del trabajo de campo con estas Comunidades de Prácticas (virtuales y presenciales) de usuarios y con el propósito de obtener unos resultados que permitan comprender los procesos nuevos de participación, comunicación y educación desarrollados en contextos institucionales, no formales e informales; todo ello reconociendo los aprendizajes serentípicos, ubicuos, invisibles y permanentes que se producen en el actual desarrollo de la sociedad del conocimiento y la información.

				Hemos establecido una diferenciación a la hora de considerar las cuestiones relativas a cada caso, bien si este era uno ya en funcionamiento o ha sido un caso ad hoc para la investigación, ya que contabamos con las dos posibilidades. En cada uno de los casos o comunidad de prácticas ha participado un equipo compuesto como mínimo por tres investigadores. Resulta especialmente de interés el hecho de que, en la mayoría de los casos, los investigadores han estado por dentro implicados en la experiencia de la comunidad compartiendo y analizando la realidad sobre la que investigan. 

				Los autores de los diferentes capítulos comparten la red REUNI+D (Red Universitaria de investigación e Innovación Educativa) y el proyecto con la participación de tres grupos de investigación (Icufop: Universidades de Granada y de Valladolid; Procie: Universidad de Málaga y Nodo educativo: Universidad de Extremadura). Esta línea de investigación se viene desarrollando como producto de la investigación financiada por parte de los proyectos I+D del Ministerio de Economía y Competitividad y, especialmente, el Proyecto I+D de Excelencia: Ecologías del aprendizaje en entornos múltiples: análisis de prácticas de educación expandida (ECOEC) EDU2014-51961-P.

				Estos tres grupos de investigación, reunidos en Red, componen un equipo de 60 investigadores que viene manteniendo cierta convergencia en la investigación, preocupados por cómo se produce hoy la conformación de la ciudadanía, con experiencia en el uso de narratividades en diferentes escenarios digitales y presenciales; immplicados en prácticas horizontales y desarrollando epistemologías cualitativas en variadas comunidades y prácticas de campo; y, sobre todo, motivados por los cambios sociales y retos para la Educación en la Era Digital. 

				Las autoras y autores hemos intentado buscar aproximaciones más potentes a la educación, explicaciones más satisfactorias; para lo que hemos explorado estos nuevos conceptos, formas institucionales o metodologías híbridas, asumiendo el riesgo y también el potencial de comprensiones diferentes, pero que trasciendan los espacios y lenguajes disciplinares convencionales, para interpretar ámbitos de acción novedosos que ayuden a la transformación socioeducativa.

				Para la investigación sobre estas Comunidades de prácticas (virtuales y presenciales) de usuarios hemos utilizado el estudio de casos, las metodologías relacionadas con el análisis de las prácticas, teoría fundamentada, uso de narratividades y análisis de discursos sobre los datos recogidos en las observaciones, entrevistas, tareas y producciones. Esta recogida de datos nos ha permitido trabajar sobre los aprendizajes y conocimientos serentípicos, ubicuos, invisibles y permanentes que se producen en el actual desarrollo de la sociedad del conocimiento y la información.

				No obstante, prescindimos en este texto del aparataje metodológico de las investigaciones para abordar directamente los resultados, reflexiones, hallazgos y nuevas comprensiones en torno a las exploraciones sobre las prácticas de educación expandida, los procesos de mediaciones, los contextos de desarrollo de las ecologías del aprendizaje, el uso de tecnobiografías y narrativas transmedia, la formas de desarrollo comunitario o la educación en comunidades de aprendizaje. Prescindir y abstraernos de una excesiva saturación de datos permite una lectura más sencilla y ordenada.

				Con el fin de facilitar la lectura y localizar los contenidos, resumimos a continuación los principales asuntos y resultados descritos a partir de una estructura articulada en cuatro partes en las que hemos organizado los contenidos de este libro.

				
					
						
								
								Parte I: Ecologías personales de aprendizaje
en espacios colectivos de experimentación autónoma

							
						

					
				

			  Ecologías personales de aprendizaje en espacios colectivos de experimentación autónoma. Bloque de cuatro casos de estudio que abordan la construcción de la identidad en dos contextos formales (universidad y educación infantil) y dos informales (comunidad de video jugadores y comunidad para la elaboración de un producto artesanal). 

				En el CAPÍTULO I: “Identidades mediáticas en la sociedad aumentada: las tecnobiografías como estrategia de investigación etnográfica”, se pregunta acerca de las identidades que surgen en el contexto universitario de las nuevas generaciones digitales, y si realmente podemos hablar de diferencias sustantivas. Se ofrecen una serie de datos y reflexiones respecto del rol que tienen las tecnologías digitales en las vidas de las y los jóvenes que construyen su identidad, y el papel que puede jugar la escuela a la hora de reconocer todos esos aprendizajes provocados y experimentados en el ámbito de la sociedad aumentada como forma de mediar en la construcción colectiva del conocimiento y de una educación ciudadana que afronte los retos propios de la sociedades tardo-moderna. Dicha experiencia surge de implementar un dispositivo pedagógico —la tecnobiografía— en la que se promueve el uso de narrativas digitales multimediadas donde las y los jóvenes toman conciencia de su propia trayectoria vital y de conformación identitaria en el ecosistema comunicativo, en torno a tres niveles de análisis: lo afectivo, lo cultural y lo cívico. Sus resultados resaltan: a) el carácter fragmentado de la identidad; b) los problemas asociados a la hipervisibilidad como nueva forma de disciplinamiento; c) el papel de mediación y remediación de los propios dispositivos tecnológicos en la conformación de subjetividades; d) la reconfiguración de lo íntimo, lo privado y lo público.

				En el CAPÍTULO II: “Comunidades maker de videojugadores en línea: una ecología de aprendizaje colaborativo”, se adentra también en las posibilidades que ofrece el movimiento Maker en el caso de una comunidad de videojugadores online, productores de materiales digitales, diseños, juegos indie y productos físicos captados en un evento anual que se conoce como Gumiparty. Aquí se abordan las cuestiones relacionadas con las ecologías del aprendizaje Maker pues tanto sus relaciones, intereses compartidos, formas de atender los retos, iniciativas innovadoras y formas de liderazgo pueden funcionar a modo de propuestas que orienten cambios educativos futuros. Se argumenta esta filosofía “maker” sobre la base de tres dimensiones principales: a) el desarrollo de estrategias de aprendizaje auto-dirigido y la aplicación de conocimientos prácticos; b) unas formas de participación y de involucración en la actividad ligadas a asuntos como la motivación, el juego y la experimentación a través de la tecnología, o la adquisición de recursos en internet; c) un entramado sociocultural que media en la adquisición de competencias básicas para el siglo XXI, habilidades básicas para el aprendizaje colaborativo, el desarrollo de proyectos, la realización de tareas conjuntas, el uso del juego como contexto creativo, habilidades interpersonales, el apoyo de la comunidad o el liderazgo democrático.

				En el CAPÍTULO III: “Comunidad DIY/Maker de aprendizaje trialógico en un ecosistema digital”, se reflexiona sobre los cambios necesarios para la educación de la ciudadanía, analizando el trabajo artesano de cerveza para autoconsumo desarrollado por un colectivo DIY/Maker. Se fundamenta en el “aprendizaje trialógico” basado en la interacción compartida de personas y colectivos que desarrollan objetos colaborativos de actividad. La experiencia integra tanto la filosofía DIY (Do it Yourself) como el movimiento Maker. Esta comunidad se conecta a través del uso de tecnologías digitales mediante las que difunden objetos de conocimiento (artefactos, prácticas y representaciones). El análisis interpretativo se centrará tanto en las herramientas de mediación utilizadas por el colectivo DIY/Maker (foro, encuentros presenciales y asociación del colectivo) como en las estructuras que conforman el propio modelo trialógico: a) los procesos colaborativos y de construcción de saberes compartidos en tanto comunidad de aprendizaje DIY/Maker; b) el papel que juegan los sujetos individuales en el desarrollo del colectivo, tanto sus biografías personales como la posibilidad de participación y experimentación autónoma; c) los procesos y estrategias de aprendizaje generados a través del uso de los objetos de conocimiento.

				El CAPÍTULO IV: “Expandir los saberes de la infancia: el aula como espacio de participación multisensorial”, aborda la necesidad de poner a dialogar el saber docente con otros saberes personales, como el de las niñas y los niños, que en muchas ocasiones pasan desapercibidos, son invisibilizados o minusvalorados en el ámbito de la educación formal. Se revisa el adultocentrismo en torno a la educación de la infancia y el papel hegemónico de las formas verbales y escritas usadas en el aula respecto de otras formas de expresión y comunicación.El programa educativo (Alehop) diseñado para la mejora de la competencia en comunicación lingüística para la mayoría del alumnado que tiene como lengua materna (amazigh) diferente a la vehicular del aprendizaje (castellano). En este caso, se indaga sobre los mecanismos de aprendizaje, las habilidades invisibles y las fórmulas utilizadas en el aula para expandir el aprendizaje, como resistencia al etnocentrismo lingüístico y cultural. La riqueza de este contexto plurilingüístico y multicultural ha permitido obtener algunas conclusiones relevantes: a) la necesidad de ofrecer una educación multisensorial como parte de una comunicación expandida que escuche “eso otro”que queda al margen de la escuela;
b) una ecología de aprendizaje centrada en la escucha; c) la necesidad de expandir el aula desde la responsabilidad social.

				
					
						
								
								Parte II: Ecologías de aprendizajes y mediaciones sociales de culturas y contextos formales y no formales

							
						

					
				

			  Ecologías de aprendizajes y mediaciones sociales de culturas y contextos formales y no formales. Bloque de trabajos donde se abordan dos contextos formales (universidad y formación on line) y dos espacios creados (educación musical y lecturas compartidas) donde convergen agentes de procedencia intergeneracional y de varias instituciones. Igualmente se revela el desigual acceso que limita a las mujeres en sus ecologías de aprendizaje.

				El CAPÍTULO V: “Educación transmedia con jóvenes universitarios hiperconectados”, presenta un trabajo llevado a cabo con jóvenes universitarios centrado en el análisis del diseño, creación y difusión de narrativas transmedia y el papel que éstas pueden jugar para el establecimiento de culturas participativas y el desarrollo social y comunitario. Inicialmente se enmarcan las narrativas transmedia dentro de un cambio general a nivel cultural representado por las lógicas de la cultura de la convergencia en los nuevos ecosistemas comunicativos, para posteriormente abordar los principales elementos que conforman la cultura transmedia, sobre todo respecto de las formas de producir, distribuir, circular o promocionar contenido, siempre desde la base de modelos culturales de tipo participativo en los que se deja de lado el papel de los públicos como meros consumidores de mensajes, algo en el que se hace más hincapié al destacar el papel social y político de las narrativas transmedia. La parte central del trabajo nos hablará del papel que juega la alfabetización y la educación transmedia dentro de instituciones de educación formal, para lo cual se presenta el diseño educativo implementado, sobre el que se realiza una investigación que combina la investigación narrativa con la etnografía digital, identificando las posibilidades de los proyectos transmedia en la universidad para el desarrollo de habilidades blandas, la gestión de saberes tácitos y la construcción colectiva de conocimiento. Finalmente, se enumeran una serie de conclusiones en las que se discute además respecto de asuntos tan importantes como la relación entre la alfabetización transmedia, la construcción de ciudadanía y las mediaciones del aprendizaje desde la experimentación creativa.

				El CAPÍTULO VI: “Rastreando marcas de género en la formación on-line”, indaga en cómo los diseños que promueven experiencias formativas on-line, por lo general, obvian las diferencias de género en el acceso y uso de las tecnologías, no reparando en cómo las oportunidades que parecen brindar dichas plataformas de trabajo, que buscan favorecer la interactividad y la conformación de aprendizajes de tipo colaborativo, tienen diferentes impactos en hombres y mujeres, como ya ha venido poniendo de relieve la teoría feminista que se cuestiona sobre el papel emancipador o no de los Cursos On-line, Masivos y Abiertos, COMA (Massive Online Open Course, MOOC). Se analizan aquí, en un caso de Mooc, los discursos de sus participantes en los diversos foros de una plataforma y en una serie de entrevistas, constatando que la oportunidad brindada por la formación on-line se convierte en una situación de desventaja para algunas mujeres que: a) se ven más afectadas por la brecha digital y suelen contar con menor experiencia en el uso de las TIC, lo que lastra sus posibilidades de interacción en los espacios comunicativos propuestos por la plataforma; b) se muestran mas participativas que los varones con actitudes más colaborativas, preguntando, sugiriendo, aportando ideas, dando ánimos, compartiendo saberes, en contrate con un mayor individualismo y egocentrismo de sus compañeros que participan de forma más calculada, midiendo los esfuerzos, mas focalizados en la resolución (privada) de las tareas y mostrando menor interés por los procesos grupales; c) la deslocalización y flexibilidad temporal inherente a los MOOC, considerada como una ventaja al poder aprovechar tiempos en casa, se observa que produce “daños colaterales” para las mujeres, que problematizan mucho su falta de “tiempo” y encuentran muchas dificultades para conseguir tiempo “propio” para la formación en el espacio doméstico. Conseguirlo requiere intensificar otras tareas y restarlo al descanso como ya indicaban algunos estudios. 

				Se concluye que la presunción de participación democrática y horizontal de esta comunidad de usuarios en la que se relacionan de igual a igual, sin jerarquías, es algo que no se sostiene porque varones y mujeres no constituyen un grupo de iguales. El género marca distancias que no pueden ignorarse si buscamos desarrollar una igualdad real y los MOOC deben considerar este hecho.

				El CAPÍTULO VII: “La lectura literaria y filosófica como instrumento de mediación social y conocimientos compartido” enfatiza el papel que juegan hoy las experiencias relacionadas con la literatura y la filosofía como medio para el conocimiento interpersonal, el desarrollo de la convivencia y el vínculo social o la necesidad que tenemos de dar un sentido a nuestras vidas, en contra del sentido marcadamente académico, utilitarista, canónico o de recreo individual, que ignoran el enorme potencial que tiene la lectura en voz alta en los vínculos sociales, su carácter vivencial y existencial. El capítulo nos presenta un caso de estudio —el de la Asociación Entrelibros— en el que precisamente se generan prácticas lectoras desarrolladas a nivel comunitario y en el que se proponen experiencias mediadoras en los que múltiples lectores y lectoras resignifican los textos culturales desde una perspectiva personal (en tanto mujeres maltratadas, niños enfermos, jóvenes en riesgo de exclusión social, comunidades educativas, usuarios de salud mental, personas sin hogar…). Se muestran resultados relacionados con la deconstrucción que hacen los afectados por ciertas categorías instituidas excluyentes, lo que les permite una toma de conciencia y de reconocimiento. A través de la actividad creativa (asociaciones libres de ideas y sentimientos respecto del texto, promoviendo respuestas a las palabras leídas o escuchadas) y dialógica (privilegiando la participación horizontal, la lectura acompañada y en voz alta), en una pluralidad de espacios de intervención (hospitales, centros penitenciarios, colegios, centros cívicos, centros de acogida, calles).

				El CAPÍTULO VIII: “Ecología del aprendizaje musical: interacciones culturales e institucionales” aborda la estimulación de procesos de expresión creativa y de comunicación a través de la incorporación sinérgica de culturas orales, sonoras, musicales y audiovisuales. Un proyecto de aprendizaje integeneracional colaborativo y de mediación musical —Gorgoritos— promovido desde la Universidad, y con actividades educativas dirigidas a niñas y niños de entre 0 y 6 años y sus familias. Participan estudiantes universitarios, docentes en el ámbito de la Educación musical y músicos profesionales, que entienden la música como elemento mediador en el desarrollo de habilidades básicas como son: a) la generación de relaciones horizontales, simétricas y recíprocas; b) la apertura empática hacia el otro en contextos de actividad lúdica y de ocio; c) el desarrollo de procesos cognitivos, emocionales y sociales a través de un plan de trabajo guiado por estrategias de audición, interpretación, improvisación y creación musical;
d) la conformación de competencias emocionales que se inician con el autoconocimiento y el reconocimiento de las emociones y estados de ánimo entre la infancia y el mundo de los adultos; e) la apertura hacia formas de trabajo colaborativo y de comunicación alternativos al lenguaje oral, esenciales en la construcción de procesos identitarios en la primera infancia. Esta vinculación de la Universidad con la ciudadanía, se produce en la comunidad de prácticas en
la que se crean redes de colaboración intergeneracional e interdisciplinar donde se producen un intercambio de saberes académicos, prácticos y experienciales, ya que todos investigan, reflexionan, diseñan y comparten las actividades. Destaca como resultado la identificación de las representaciones patriarcales instaladas en torno a la maternidad intensiva y los estilos de crianza basados en el apego, que afectan de nuevo a la desigualdad de las mujeres. Estilo confrontado, cultural e institucionalmente, con los basados en la corresponsabilización de la crianza y en una educación que promueva la consolidación de autonomía infantil.

				
					
						
								
								Parte III: Ecologías comunitarias: Espacios participativos instituyentes y de transformación social

							
						

					
				

			  Ecologías comunitarias: Espacios participativos instituyentes y de transformación social. Los casos aquí explorados a través de tres comunidades de prácticas se salen de la controvertida dualidad entre “instituciones” y “movimientos”, tres espacios de participación de carácter “instituyente” pero con la flexibilidad y apertura en la gobernanza de los agentes implicados en su propia ecología comunitaria: se trata de una universidad rural, una experiencia universitaria de aprendizaje servicio y la promoción colectiva no institucional de un centro infantil. La transformación social es el sentido de la implicación en los proyectos.

				El CAPÍTULO IX: “Educación y Comunicación. Una ecología de aprendizaje para la transformación de lo rural”, indaga en el colectivo de la Universidad Rural Paulo Freire (URPF) sobre la dinamización del mundo rural desde una perspectiva crítica, agro-ecológica, feminista y educativa. El trabajo se aborda desde una aproximación etnográfica y de generación de narrativas visuales que recogen la experiencia de la URPF, a partir de la cual se exponen tres ejes de interpretación: a) la consideración de la URPF en tanto ecología del aprendizaje (proyecto de educación expandida que desborda los marcos de la formación reglada, desarrollo de competencias y habilidades blandas, creación colectiva y plural de conocimientos); b) los mecanismos de aprendizaje generadores de sentido en el proyecto de la URPF (incertidumbre y adversidad; la diversidad y disparidad en los tiempos, espacios y ritmos de aprendizaje; activación de procesos de reflexión, formación y estudio a partir de la experiencia generada; el inconformismo como motor para la generación de nuevas realidades que transformen la propia definición y acciones); c) el análisis de las formas de relación y de una estrategia comunicativa que permita al mismo tiempo expandir el proyecto y que este sea apropiado por la comunidad, construyendo un relato coral que dé voz y protagonismo a diferentes sectores y agentes, con el objeto de reflexionar sobre los problemas e imaginar soluciones conjuntas alternativas, principalmente frente a discursos hegemónicos instalados en torno a la necesidad de emigrar a la ciudad como única salida, o la falta de expectativas de futuro en el entorno rural.

				El CAPÍTULO X: “Aprendizajes emergentes y compromiso social: transformando la Universidad desde las comunidades de aprendizaje” presenta una experiencia alternativa de formación inicial del profesorado con estudiantes de educación primaria, en un contexto especialmente alarmante de incorporación de la ideología del neoliberalismo en forma de —aprendizaje sedimental—. Se analizan los diferentes hitos relacionados con la experiencia biográfica que el alumnado hace de la escuela (en su vida escolar, en la formación inicial y en la socialización profesional). Universitarios voluntarios en comunidades de aprendizaje que revisan los modelos de formación del profesorado y su papel en la conformación de proyectos democráticos de inclusión educativa y social. Promueven la búsqueda de formas de articular entre sí los procesos de formación inicial con dinámicas de transformación impulsadas desde los propios centros. Esto se une a la incorporación de procesos de investigación respecto de dichos ensamblajes, por la necesidad de una democratización radical de la universidad que se comprometa en un trabajo de lucha contra la exclusión de grupos sociales y sus saberes. Continúan las y los autores analizando el papel de las universidades en el contexto de la sociedad del siglo XXI, una universidad que se debate aún entre la defensa de perspectivas clasistas y elitistas o la incorporación de modelos de aprendizaje ligados casi exclusivamente a la capacitación profesional para un sistema laboral desregulado, controlado y segregador. El relato de esta experiencia pone el foco en el uso de estrategias narrativas que son utilizadas en la investigación de la formación inicial en la construcción mutua de universidad-escuela, lo que supondrá repensar asuntos como: a) el acercamiento a modelos de formación inicial vinculados a una concepción crítica de la ciudadanía; b) la participación en proyectos educativos colaborativos a través de un voluntariado comprometido con reducir las situaciones de privación o marginalidad de colectivos excluidos; c) el cuestionamiento de los propios estereotipos y representaciones sobre el “otro”, basado en un intercambio igualitario de saberes con otros agentes como las familias; d) el conocimiento e implementación de proyectos educativos que transcienden su acción al barrio y el entorno. 

				El CAPÍTULO XI: “Laboratorios de cambio y aprendizaje expansivo. Educación alternativa en la infancia” se hace eco del carácter social, comunitario, participativo e interactivo presente en las nuevas ecologías del aprendizaje que buscan dar respuesta a las problemáticas políticas, sociales, ideológicas y culturales de nuestra sociedad actual, formas de las que se parte para conceptualizar la necesidad de un aprendizaje de tipo expansivo (Engerström) que recoge parte de los postulados de los enfoque sociohistóricos del aprendizaje (Vygotsky, Leontiev) y de las teorías de Bateson, al considerar el aprendizaje fruto de la capacidad de intervenir en tanto seres humanos en los contexto sociales de los que formamos parte, utilizando para ello diferentes sistemas de actividad (comunidades de prácticas en las que nos insertamos, roles adquiridos fruto de la división social, reglas dadas como grupo, involucramiento personal como sujetos, herramientas mediadoras, objetos/artefactos, resultados generados en la acción). El trabajo posteriormente desemboca con un análisis del potencial del modelo de aprendizaje expansivo a través de la experiencia de una escuela abierta a niños entre 1 y 6 años —Espacio Libre El Candil— asociación sin ánimo de lucro cuyo objetivo es el del buscar modelos alternativos de educación a través de un planteamiento pedagógico fundamentado en el paidocentrismo, las inteligencias múltiples, el desarrollo integral, la educación en valores y la transformación social. Sobre esta base, el texto aborda un análisis interpretativo de los procesos generados en dicha asociación a través del cruce de dos dimensiones: a) ¿Qué aprendizajes se desarrollan? b) ¿Cuáles son los principios generadores que los legitiman? Tras dar respuesta a estas cuestiones el texto nos ofrece una serie de conclusiones en las que se apuesta por desarrollar experiencias como la estudiada en las que el aprendizaje se conforma de forma cíclica y en contextos de acción comunitaria, lo que no es óbice para no identificar una serie de contradicciones internas al colectivo capaces de generar nuevos aprendizajes a nivel grupal, por ejemplo en los diferentes niveles de implicación respecto del proyecto o la plena asunción o no de su filosofía educativa.

				
					
						
								
								Parte IV: Ecología de saberes: Proyectos que desarrollan espacios de trabajos creativos y experimentación de metodologías participativas

							
						

					
				

			  Ecología de saberes: Proyectos que desarrollan espacios de trabajos creativos y experimentación de metodologías participativas. Se estudian cuatro contextos que se mueven entre el reconocimiento y el rescate de los saberes y patrimonios socioculturales y el desarrollo de estrategias creativas individuales y colectivas orientadas a la transformación y desarrollo de la identidad comunitaria.

				El CAPÍTULO XII: “Ecología de saberes y patrimonio rural: Proyectos educativos a través del voluntariado internacional” nos acerca al trabajo desarrollado por la asociación Intercultural-life y el proyecto/albergue “La Choza de Trasmulas”, un espacio de aprendizaje e intercambio de saberes y diálogo intercultural en el ámbito del medio rural, provocando espacios para la transformación y la acción comunitaria. A través de una indagación narrativa basada en historias y relatos de vida se recogen las experiencias de las y los jóvenes que han participado en el proyecto, jóvenes en parte desconectados de la educación formal y que encuentran un sentido en entornos colaborativos, libres y no intervencionistas. En este sentido, las autoras lo consideran un proyecto de educación expandida en los que se combinan procesos formales, no formales e informales, también de intercambio entre países y jóvenes de distintas nacionalidades. Ello permite finalmente la conformación de aprendizajes a través de la activación de una dimensión vivencial/experiencial, un componente lúdico e inclusivo, la transformación del entorno rural y el desarrollo de la ciudadanía activa y democrática. En los talleres se trabajan asuntos como la memoria histórica, la participación juvenil en entornos locales, la construcción sostenible, la recuperación del espacio verde, respuestas a la discriminación y la creación de documentación audiovisual. Se trata de reconectar a los y las jóvenes con los procesos y contextos de institucionalización formal: a) estimulando la cohesión grupal; b) favoreciendo tanto los aprendizajes de tipo instrumental como aquellos otros que se generan desde una base relacional y afectiva; c) aumentando su capital social a través de situaciones de interacción; d) desarrollando procesos reflexivos y auto-evaluativos.

				El CAPÍTULO XIII: “Ecología del aprendizaje “artivista”: participación ciudadana en un taller de carnaval infantil”, nos sitúa en el análisis de cómo un dispositivo de educación no formal —El Taller de Carnaval de menores— ha sido utilizado por una asociación vecinal ubicada en un suburbio de la ciudad de Almería como forma de dinamización cultural y desarrollo de la comunidad. Promueven una serie de aprendizajes sociales relevantes y redes de convivencia en entornos formativos abiertos a la participación y la convivencia étnica, intergeneracional o sexual. Las actividades están vinculadas a la música, las canciones, el teatro o el baile y han servido de instrumento y espacio para la denuncia y la reivindicación respecto de las condiciones habitacionales, la carencia de infraestructuras y las condiciones de vida. Se analiza una primera fase de denuncia social y la necesidad de conformar el capital social y político de lucha respecto de las situaciones de exclusión y precariedad vividas en el barrio. El carácter está más vinculado a la fiesta y el espectáculo, por lo que han ido perdiendo peso los ideales de justicia y equidad social. Tres serán los ejes de interpretación que pretenden evidenciar la necesidad de recuperar esa herencia social: a) la toma de conciencia de las necesidades barriales y del valor de su cultura e historia; b) la utilización del carnaval como un modo alternativo de implicación ciudadana que permita conformar otros espacios para la infancia, frente a los modelos hegemónicos de ocupar el espacio público ligados al uso de la calle para el tráfico de drogas que funcionan a modo de códigos de regulación moral y normativa que les impide ejercer una ciudadanía comprometida; c) la promoción de un ideal vinculado a lo común, lo colectivo y el valor de lo grupal. En un segundo momento, el trabajo aborda el proyecto en torno al taller de carnaval como una ecología de recursos en el que se pueden identificar toda una serie de elementos que median en la conformación de saberes que surgen lejos de los contextos de la educación formal escolar: el juego como eje motriz y generador de ambientes de aprendizaje, el desarrollo de una serie de actividades breves y concretas, la búsqueda de modelos interpares como modelos de imitación, el uso de agrupamientos flexibles, etc. Finalmente, se evidencia las dificultades para establecer sinergias y conexiones del proyecto carnaval con las actividades del centro escolar, la autora y autores hablan de un educación expandida de la escuela que se hace “sin la escuela”.

				El CAPÍTULO XIV: “Producción de narrativas transmedia infantiles en entornos de participación creativa”, se presenta el trabajo realizado con alumnado de educación infantil centrado en el análisis de creación de narrativas transmedia con el objetivo de desarrollar su creatividad e imaginación, a través de la producción de microrrelatos e historias generadas en ecosistemas participativos de trabajo planteados desde enfoques pedagógicos de tipo experimental, multimedial e interactivo. En una primera parte, se desarrolla una breve introducción en la que se aborda la necesidad de desarrollar una epistemología de la infancia que nos permita un diálogo de saberes capaz de considerar cuatro aspectos en el trabajo con la infancia: a) la consideración de la infancia desde miradas no adultocéntricas; b) qué sistemas de conocimiento son los que se desarrollan respecto del mundo de niños y niñas; c) analizar cómo se configuran hoy las subjetividades infantiles en un mundo globalizado; d) la posibilidad de ejercer en el ámbito escolar, procesos educativos “con y desde la infancia”. Posteriormente el texto aborda el papel que puede jugar la alfabetización transmedia y la cultura de la convergencia dentro de las instituciones de educación formal, pero respecto a la conformación de ambientes de aprendizaje en la escuela infantil. En un tercer momento se expone el diseño educativo que ha sido objeto de investigación. En este sentido, el estudio aborda los principales elementos que conformaron el diseño de investigación, habiéndose decantado por un trabajo que combinando la investigación narrativa, las metodologías horizontales y el análisis del discurso buscará no solo realizar una descripción del proceso seguido de diseño, creación y expansión de la narrativa transmedia, sino, también, incorporando los principales resultados derivados del análisis efectuado al incorporar una serie de indicadores característicos de las narrativas transmedia. Finalmente, se enumeran una serie de conclusiones en las que se discuten acerca de las posibilidades de los proyectos transmedia para el desarrollo de espacios de trabajo creativos orientados a mediar en el aprendizaje desde la experimentación creativa.

				El CAPÍTULO XV: “Ecologías de aprendizaje invisible y ubicuo en el ámbito de la formación de formadores” se presenta el análisis de una experiencia relacionada con los programas de empleo para personas adultas. En ella se parte inicialmente de un diseño educativo basado en grupos cooperativos que incorpora el aprendizaje ubicuo mediado por el uso de tecnologías digitales y las redes sociales virtuales. Grupos de personas en situación de desempleo prolongado en campos profesionales diversos. Se pretendía analizar tanto las formas de participación como identificar las destrezas y habilidades desarrolladas por las y los participantes. La investigación se desarrolla a través de una serie de técnicas de recogida de información cualitativa (entrevistas, grupos de discusión, observaciones) partiendo de tres categorías de análisis: a) conformación de aprendizajes informales de forma ubicua; b) procesos y herramientas digitales de mediación social; c) construcción colectiva de ciudadanía comprometida; y d) formación artísticación e implicación en procesos colectivos.

				Finalmente, para quienes estén interesados en realizar la lectura siguiendo otros intereses puede realizarse en función de contenidos educativos caracterizados por la edad o nivel similar:

				Experiencias de educación infantil: Capítulos IV, XI y XIV.

				Experiencias del ámbito universitario: Capítulos I, V, VI, VIII, X.

				Iniciativas de desarrollo rural: Capítulos IX, XI.

				Prácticas en escenarios digitales y metodologías narrativas: Capítulos IX, X, XII.

				Formación de profesionales: Capítulos VI, XV.

				Narratividades transmedia: Capítulos V, XIV.

				Movimiento maker: Capítulos II, III, XI.

				Referencias al género: Capítulo VI.

				Iniciativas artísticas: Capítulos VI, VIII XIII. 
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				Rocío ANGUITA MARTÍNEZ1

				Inés RUIZ REQUIES1

				Las ecologías del aprendizaje donde viven y aprenden las y los jóvenes del siglo XXI tienen poco (casi nada) que ver con los contextos educativos formales y mucho con el mundo de las tecnologías digitales y las redes sociales. En este capítulo nos proponemos explorar, en primer lugar, quiénes son estas nuevas generaciones digitales (millennials, generación Z…) y si tienen características diferenciales con respecto a otras generaciones anteriores. En segundo lugar, abordaremos qué retos plantean estos nuevos escenarios digitales en cuanto a aprendizajes invisibles a los sistemas educativos y cómo están surgiendo algunas pedagogías disruptivas o pedagogías 2.0 para abordarlos. En este contexto, se describe el dispositivo pedagógico utilizado en la investigación, las tecnobiografías. En un tercer momento, analizaremos los procesos de conformación de identidades de los jóvenes en las sociedades hiperconectadas, tanto desde el punto de vista de la construcción de la intimidad como en lo referido a la participación cívica y política de las y los jóvenes. 

				
					
						
								
								Millennials y Generación Z

							
						

					
				

			  Las y los jóvenes occidentales están inmersos en las tecnologías digitales en su vida cotidiana (al igual que la mayoría de las personas adultas) y esto nos está haciendo plantearnos, por un lado, cómo estos dispositivos, redes, softwares y nuevas formas de comunicación están impactando en la conformación de la identidad de las y los jóvenes por su fuerte carácter performativo y, por otro, qué aprenden a través de ellos y en qué formatos (ALONSO, 2015). Desde el punto de vista educativo ambas situaciones nos llevan a plantearnos qué tipo de conocimientos necesitarían las y los jóvenes sobre las tecnologías digitales y su alfabetización crítica para que puedan convertirse en ciudadanos y ciudadanas del siglo XXI. Ambos elementos cuestionan fuertemente el papel que las escuelas (entendidas como sistemas educativos reglados) tienen en estos momentos en el proceso formativo de la infancia y la juventud.

				Las y los jóvenes de los que estamos hablando se hayan entre la generación millennial (21-36 años) y la siguiente nacida a finales del siglo XX, la generación Z (18-25 años), los jóvenes hiperconectados (PALFREY & GASSER, 2013). A pesar de todo lo que se ha escrito sobre que son las generaciones más formada de la historia (que lo son, esto ha ocurrido siempre con respecto a la generación anterior) y las más tecnologizada (que también lo son), no tienen muchas diferencias generacionales con otros grupos de población. 

				Sobre los usos de la tecnología que hacen estos jóvenes, “no es que usen la tecnología de manera natural, es que las tienen completamente integradas en su vida cotidiana, en su ADN cultural y social” (CUESTA, 2017, pág. 61). El uso no solo es generalizado, sino que es también de elevada intensidad: la mensajería instantánea (84%), el correo electrónico (76%) y las redes sociales virtuales (41%), con un fuerte impacto en la vida cotidiana al facilitar las relaciones con los familiares que no viven cerca, una mayor movilidad y la coordinación de actividades domésticas y lúdicas (CUESTA, 2017).

				El principal dispositivo que usan las y los jóvenes son los móviles, convertidos en un “instrumento esencial del ser, del estar y de la construcción del parecer en la vida de los jóvenes” (GÉRTRUDIX, BORGES y GARCÍA, 2017, pág. 64). Su uso solo puede considerarse desde una óptica integral en la que se solapan procesos de búsqueda de información, ocio, comunicación, intercambio, construcción y reelaboración, un “habitus digital” que se construye mediante el registro de la vida diaria de las y los jóvenes. El uso del Smartphone en las y los jóvenes tiene la utilidad de estar conectados permanentemente y en entretenimiento y se caracteriza por la facilidad de acceso, eficiencia y disponibilidad (REIG y VÍLCHEZ, 2013). Por ello, es una generación plenamente interactiva y multipantalla, plenamente audiovisual. Están acostumbrados a buscar y encontrar información en tiempo real, todo es accesible. Por ello, dominan no solo el hardware, el dispositivo, sino también el software y la conexión que lo alimenta. 

				En contra de la opinión generalizada, este uso intensivo de las tecnologías no les hace perder el contacto cara a cara con las personas de su entorno, ya que mantienen un número de contactos personales de forma diaria mayor que otras generaciones. Los jóvenes no viven aislados y ensimismados con las tecnologías como queremos ver los adultos. En las investigaciones realizadas se muestra que siguen prefiriendo la compañía al aislamiento y siguen saliendo con sus amigos (MARTÍN, 2009, pág. 118). Probablemente ambos mundos, real y virtual se retroalimentan para mantener las relaciones personales, estableciendo una línea de continuidad entre las relaciones establecidas online y off line, donde hay una complementariedad entre ambas (GUADARRAMA y GÓMEZ, 2012).

				En los estudios longitudinales llevados a cabo con la generación de los millennials (DANS, 2017) se ha demostrado que no utilizan internet y las redes sociales de forma diferente a las generaciones predecesoras, con patrones de uso limitados y muchas veces cercanos a lo que el autor denomina “huérfanos digitales o salvajes digitales”, usando las herramientas de comunicación instantánea y de otras más sólidas solo para el intercambio coyuntural y la gratificación instantánea dentro del grupo de iguales. 

				Otros autores, tales como ÁLVAREZ y LÓPEZ (2017), siguen este mismo hilo argumental, pero aportan algunos elementos de reflexión sobre el rol que tienen las tecnologías digitales en las vidas de las y los jóvenes a través del planteamiento de algunas paradojas interesantes:

				[image: cuadrado.jpg]	Participación vs. empoderamiento: El hecho que se pueda etiquetar y remixear cualquier producción cultural con una valoración o que haya herramientas realmente sencillas y fáciles de usar para generar contenidos hace que uno de los valores que engancha a las y los jóvenes a la red. Por otra parte, esto no quiere decir que todo el mundo tenga acceso a las mismas producciones culturales o las mismas condiciones materiales de tiempo, capital cultural o capital simbólico para que estas intervenciones tengan la capacidad de empoderar a esos jóvenes en sus opiniones y/o posiciones sociales, culturales o políticas. Muchas de estas producciones culturales de etiquetado y remix son un paso previo de trabajo voluntario, gratuito y entusiasta que no llega a constituir nunca un trabajo del que poder vivir, manteniendo a las y los jóvenes en el trabajo amateur y precario (ZAFRA, 2017b).

				[image: cuadrado.jpg]	Fetichistas vs. vigilados: por un parte, las tecnologías digitales permiten una exposición personal a través de selfies y otras producciones visuales muy potentes, que refuerza la identidad personal al tiempo que la expande con mecanismos de notoriedad social, como un ejercicio de una relación narcisista. Pero, este ejercicio se realiza en un entorno fuertemente vigilado, de forma automática y anónima, ya que ahora es una vigilancia líquida: “no como una manera integral, sino como un medio de orientarnos y de situar los cambios en la vigilancia” (BAUMAN y LYON, 2013, pág. 10). La vigilancia no tiene un único aspecto coercitivo, sino que tiene rasgos de flexibilidad que permiten el entretenimiento y la diversión. 

				[image: cuadrado.jpg]	Piratas vs. furtivos: la percepción de las y los jóvenes digitales es que todo se puede copiar, pegar y utilizar a coste cero en la red y ahí se ha instalado un pensamiento de espacio y bienes comunes bien asentado. La propiedad pasa a ser considerada como “el derecho a disfrutar de acceso a las redes sociales y a compartir experiencias comunes con otras personas” (ÁLVAREZ y LÓPEZ, 2017, pág. 214). En este escenario, el pirata forma parte del imaginario contemporáneo de la globalización (INNERARITY, 2013).

				[image: cuadrado.jpg]	Socialización vs. desclasamiento: Las redes sociales son, predominantemente, espacios de sociabilidad entre iguales, permitiendo la participación de las y los jóvenes de múltiples maneras, el proceso de contar lo que hacen, lo que está pasando o dónde están es muy importante para las y los jóvenes como proceso de socialización. Por otra parte, las redes sociales son usadas también como mecanismo de desclasamiento (GUADARRAMA y GÓMEZ, 2012), como búsqueda de oportunidades individuales y mejor posicionamiento social y, por ello, se esfuerzan en aparecer con perfiles claramente personales y bien ajustados, como personas únicas y especiales con una iconografía personal (GARCÍA, CRUCES y URTEAGA, 2012, pág. 296).

				
					
						
								
								Aprendizajes invisibles y pedagogías disruptivas

							
						

					
				

			  El advenimiento de las tecnologías digitales ha supuesto el descentramiento de la cultura occidental en sus dos principales instituciones, la escuela y los libros. El modelo de aprendizaje lineal y secuencial, de arriba abajo y de izquierda a derecha, se ha roto. Hay un proceso de desanclaje de los saberes y los conocimientos de estas dos instituciones que lleva, por un lado, a la deslocalización (se aprende a través de múltiples situaciones, dispositivos, momentos y lugares) (BURBULES, 2014) y, por otro a la destemporalización (no hay un tiempo y edad específicos para aprender) (DUSELL, 2014). Todo ello implica una diseminación del conocimiento y un cambio en el concepto de información que se inserta en el mundo digital incorporada a los productos y a los procesos de producción y que al tiempo se convierte ella misma en producto. 

				Las tecnologías digitales nos han traído un nuevo escenario para los aprendizajes, ya que las y los jóvenes aprenden en su ecosistema cotidiano a través de estas tecnologías con un potencial ilimitado de alcance para todas las personas, pero también “entraña una potencial disparidad en las capacidades de acceso y uso. Cuanto más abierto es el medio, mayor es la disparidad potencial […] unos dedicados a la cultura y otros al entretenimiento” (FERNÁNDEZ-ENGUITA, 2017, pág. 6). Este nuevo ecosistema de aprendizajes integra lo oral, lo impreso y lo digital, junto con la colaboración y la experimentación, en los tres escenarios: escolar, social y familiar (FERNÁNDEZ-ENGUITA y VÁZQUEZ, 2016). 

				El aprendizaje, en este escenario, no se centra en el contenido, sino en el método: la autodidaxia y la colaboración entre pares. Los procesos de aprendizaje están basados, en una parte importante, en la mentoría de otras personas que ayudan y acompañan a hacer determinadas cosas o adquirir determinados conocimientos. ¿Por qué son tan atrayentes para las y los jóvenes? Para ALONSO (2015), está claro, promueve tiempos y un estilo de interacciones de aprendizaje entre iguales en los que se permiten los fallos, las dudas en múltiples interacciones y el desarrollo de proyectos personales. También permite construir espacios de resistencia y de reivindicación social. 

				Para COBO (2016) es fundamental distinguir entre lo que se aprende en cualquier contexto de lo que se aprende en la escuela. Ambos tipos de aprendizajes pueden ser complementarios, pero no reemplazables, ya que los aprendizajes informales tienen algunos elementos como la motivación, el interés personal, la curiosidad o la experimentación, la capacidad de intercambiar ideas… que no surgen de internet, pero ayuda, aunque no sea una condición indispensable. También hay que considerar otros elementos en este proceso, tales como los hábitos, prácticas y necesidades, así como la capacidad de gestión cognitiva de los usuarios de la tecnología. 

				El diagnóstico que hace FERNÁNDEZ-ENGUITA (2017) sobre el papel de la escuela en el nuevo ecosistema informacional digital es bastante pesimista, ya que constata que la brecha digital se está cerrando más rápido en las familias que en las escuelas y, entre las escuelas, en las concertadas están haciendo un uso más extensivo y vinculado a actividades educativas que las públicas. “si la escuela va más despacio que la sociedad, difícilmente podrá compensar nada en conjunto ni en grandes números” (pág.12). En estos momentos, “los alumnos viven en la escuela como expatriados de su medio habitual” (pág. 153). En palabras de MARTÍN (2009, pág. 107) “los alumnos deben dejar fuera, para estar en la escuela, su cuerpo y su alma, sus sensibilidades y gustos, sus incertidumbres y rabia”. La escuela está sobrepasada por la sociedad y deja de cumplir su función. No solo no entiende, sino que rechaza los usos habituales fuera del aula de las tecnologías. 

				La introducción de las tecnologías, per se, no son disruptivas para la escuela. Tal y como defiende COBO (2016), el hecho de poner tabletas u ordenadores en las aulas no modifica sustantivamente la educación si seguimos trabajando con viejas pedagogías. Su potencial reside en la forma en las que las tecnologías digitales puedan apoyar otras formas alternativas de trabajo escolar: “Las tecnologías pueden enriquecer una buena enseñanza, pero una buena tecnología no puede compensar una enseñanza deficiente” (pág. 83). Internet, más que un “oráculo de Delfos”, debería ser usado como una nueva fuente de preguntas sin respuestas únicas. 

				Las pedagogías emergentes que derivan del mundo digital son “aquellas que requieren que las y los estudiantes puedan crear nuevos conocimientos y los conecten con el mundo” (COBO, 2016, pág. 100). Para este autor, y en el plano del aprendizaje, esto implica tener competencias no solo para manejar y seleccionar información, sino para conectar y solucionar problemas complejos en colaboración. Estas nuevas pedagogías deben posibilitar al alumnado descubrir y dominar nuevos contenidos y conocimientos; elaborar y aprender con otros; hacer creaciones de bajo costo e iterar nuevos conocimientos; usar nuevos conocimientos para fines “reales” y acelerar la autonomía del estudiantado poniéndolo en el centro del proceso de aprendizaje. 

				El reto de la escuela en el siglo XXI “se sitúa en la dificultad para seleccionar la información de calidad y organizarla de manera lógica y útil […] transformar las informaciones en conocimientos […] así como ayudar a transformar ese conocimiento en pensamiento práctico y sabiduría” (PÉREZ, 2017, pág. 28) y para ello necesitamos que la escuela use esas diferentes formas de conocimiento, que integren las tecnologías como herramientas cognitivas y que se promuevan actividades de aprendizaje complejas (GROSS, 2015).

				Todo ello sin olvidar que las tecnologías digitales deberían ser herramientas, es decir, medios para alcanzar un fin, pero que se imbrican de forma compleja, que tienen un fuerte componente simbólico, ya que al tiempo que ofrecen nuevas formas de participación y de construcción de la ciudadanía en el siglo XXI, también ocultan mecanismos de acción que constituyen un enorme negocio del que no somos conscientes. Así que para abordar una alfabetización digital debemos conocer varias cuestiones: la cuestión técnica, las cuestiones histórico-socio-económicas (¿cómo hemos llegado hasta aquí?), las cuestiones filosófico-antropológicas (¿qué necesidad del ser humano está en juego?) y la cuestión pedagógica (¿cómo hacer para que prime el fin y no el medio?) (BEBEA, 2015).
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			  1. EL DISPOSITIVO PEDAGÓGICO: LAS TECNOBIOGRAFÍAS

				En este marco, empiezan a surgir experiencias de uso de narrativas digitales en el contexto universitario para explorar las identidades de estudiantes y jóvenes del siglo XXI (SOLA, 2012). En ellas se promueve que, a través de las narraciones digitales con fotos y música, las y los jóvenes se hagan conscientes de su propia trayectoria vital y cómo se ha construido su identidad con y a través de ellas (AYALA y SÁNCHEZ, 2018; CORREA, FERNÁNDEZ, GUTIÉRREZ, LOSADA y OCHOA, 2015).

				En nuestro caso, hemos elaborado y utilizado un dispositivo pedagógico denominado Tecnobiografías con el objetivo de explorar una ecología educativa concreta, la de nuestra juventud estudiantil, desde una visión multidimensional, ya que hemos querido abordar la perspectiva de los aprendizajes invisibles, la informalidad y las comunidades de práctica, construido todo ello a través del uso de los medios digitales. El proceso pedagógico diseñado nos ha permitido analizar cómo han ido adquiriendo toda una serie de actitudes, valores, habilidades y conocimientos fruto de las experiencias diarias que las y los jóvenes viven en la ciudad y el pueblo, en el trabajo y fuera de él, en su consumo cultural y de ocio, en el entorno mediático, etc., donde familiares, amistades, compañeros/as de clase, relaciones sentimentales, miembros de asociaciones culturales, etc., les enseñan a través de múltiples formatos sin que medie, en ocasiones, un propósito explícito, ni haya tiempos cerrados ni exclusivos para esos procesos de aprendizaje denominados invisibles; tales como una forma de comprender la comunicación y la interacción a partir de la hipertextualidad, la multilinealidad; conocimientos y saberes tácitos que las personas adquieren en contextos y entornos donde se relacionan lo afectivo con lo cultural y cívico, la participación en una comunidad en red guiada por intereses propios. 

				También nos ha servido para explorar concepciones más amplias de la ciudadanía y los procesos de construcción colectiva del conocimiento donde las redes sociales, los medios de comunicación y las tecnologías digitales van configurando formatos activos de ciudadanía.

				Partimos de la teoría del análisis sociocultural en tres planos de ROGOFF (1997), el aprendizaje (pone el foco de atención en el plano comunitario y cómo la participación con otros individuos en actividades culturalmente organizadas permite el desarrollo de una participación madura en la actividad de las personas menos experimentadas); la participación guiada (se refiere a los procesos y sistemas en una actividad cultural relevante en la que los individuos se relacionan significativamente, ya sea cara a cara o en formatos no presenciales y/o virtuales); y la apropiación participativa (es el proceso de conversión personal de los individuos a través del cual se transforman por la participación e implicación en las actividades). 

				Las tecnobiografías ofrecen un dispositivo pedagógico en un marco de participación guiada para abordar el plano del aprendizaje, es decir, para conocer realmente cómo el estudiantado, a través de la participación en contextos culturales diversos y a través de medios digitales, ha realizado un aprendizaje práctico de lo que es la sociedad aumentada a través de formas de acceso desigual a la experiencia de mediación tecnológica y comunicacional, diferentes usos de las tecnologías y procesos más o menos colectivos y participativos de creación de conocimiento en red, lo cual les ha conformado su capital informacional (ANGUITA, RUÍZ y GARCÍA, 2017).

				El proceso de realización de las tecnobiografías consta de una serie de pasos y propuestas pedagógicas de trabajo en clase: 

				1.	En primer lugar y de manera individual, les proponemos la elaboración de un primer artefacto en formato audiovisual (powerpoints, prezis, vídeos, etc.) sobre cuál ha sido y es el papel de las TIC y los medios digitales en su trayectoria vital. La elección libre del formato audiovisual utilizado nos ayuda a visualizar algunos elementos de esas apropiaciones que queremos explorar. Sobre este primer documento audiovisual deben hacer un texto explicativo/reflexivo, tanto de los contenidos como sobre el formato.

				2.	El segundo elemento importante tiene que ver con los dispositivos pedagógicos que se ponen en marcha en el aula para mediar en esos conocimientos previos y habilidades blandas que intentamos explorar. En este caso, han sido dos:

				a.	Una estructura inicial para realizar las tecnobiografías, con tres elementos sobre los que tenían que reflexionar como una primera participación guiada a través de elementos: afectivos (capacidad de mediación para crear y mantener vínculos afectivos) (LINKE, 2014), culturales (movilizar sentimientos, pensamientos e ideas) (WOOD, BUKOWSKI & LIS, 2016) y sociales (contribuir a la generación de intercambios que incidan en el terreno de lo público y la participación ciudadana) (BANAJI & BUCKINGHAM, 2010).

				b.	Una estructura para el análisis grupal de las tecnobiografías a través de cinco elementos: 1) transformación socio-cognitiva del individuo en el ecosistema informacional; 2) la configuración de una sociedad aumentada; 3) la reorganización sociocultural del vínculo intergeneracional; 4) la construcción de la identidad en la sociedad-red y 5) las complejas relaciones público-privadas en nuestra intimidad aumentada y la gestión del yo.

				3.	Para responder a la pregunta, ¿de qué forma los y las estudiantes realizan esta apropiación tecno-mediática?, dos han sido las modalidades de participación desarrolladas en el aula-clase de forma explícita e intencional que se pensaron desde el diseño educativo para mediar en el capital informacional de los jóvenes: 

				a.	Por un lado, el trabajo en grupos pequeños de 4/5 estudiantes con la primera versión de las tecnobiografías y el análisis en cinco puntos vista en el apartado anterior. En este grupo cada cual tenía que relatar a sus compañeros lo que había hecho y por qué y, a partir de ahí tenían que analizar las cinco producciones con el esquema y plasmar ese análisis en un documento escrito.

				b.	Por otro lado, hubo un momento de puesta en común en el grupo clase de toda la información conseguida en los grupos pequeños donde cada grupo tuvo que contar sus conclusiones. El objetivo era conseguir conocimiento común y compartido de todos los matices de análisis presentados.

				c.	Una tercera modalidad de participación distinta respecto a la experiencia propuesta, desde quienes han jugado un papel de “merodeadores” a quienes han desarrollado formas de participación periférica más o menos comprometidas con la propuesta.

				Con esta propuesta lo que hemos pretendido es que el aula se convierta en un espacio en el que aflorar y mediar en la conversión de todos aquellos saberes tácitos que los y las jóvenes universitarios aprenden en y a través de sus interacciones digitales (FERNÁNDEZ y ANGUITA, 2015), de manera que la propia escuela pueda reconocerlas y usarlas en otros procesos de aprendizaje.

				En este texto presentamos los principales resultados de una etnografía digital (HINE, 2004) realizada con jóvenes universitarios (53 estudiantes, de los cuales 44 son chicas y 9 son chicos) del grado de Educación Social en la Universidad de Valladolid (campus de Valladolid y Palencia) durante el curso 2015/16. Entendemos la etnografía digital no solo como la recogida de determinados tipos de datos en formato digital sino, tal y como defiende LASÉN (2012), el seguimiento de esas mismas personas en formatos reales a través de observaciones y entrevistas, ya que ambas prácticas forman parte de una única realidad, construida y reconstruida en ambos mundos, virtual y real, ya que “limitarse a uno de los dos ámbitos sería como mapear la mitad de un territorio o, peor, contribuir a sustentar la falacia de que lo virtual se opone a lo “real” (LASÉN, 2012, pág. 255). En esta conjunción de mundos, nuestra posición investigadora quiere indagar “entendiendo lo digital como parte de algo más amplio, en lugar de situarlo en el centro de nuestro trabajo, y utilizando lo visual como modos de acceso a sentimientos, relaciones, materialidades y configuraciones contextuales” (PINK y ARDÉVOL, 2018, pág. 115). En nuestro caso, las herramientas que hemos utilizado han sido observaciones de aula, cuestionarios, producciones audiovisuales (tecnobiografías), textos escritos por estudiantes sobre las producciones audiovisuales con comentarios, análisis y grabaciones en vídeo de algunas presentaciones y puestas en común en las clases. Por supuesto, se realizó un contrato de investigación asegurando la confidencialidad, anonimato, autonomía y beneficio de quienes participaban. Tanto las imágenes como las citas textuales están codificadas en Va y Pa y numerados de forma aleatoria los estudiantes.

				2. LA CONSTRUCCIÓN DE IDENTIDADES EN LOS JÓVENES HIPERCONECTADOS

				La identidad es una construcción socio-cultural ligada a las formas de comunicación entre los seres humanos a lo largo de su existencia, construyendo una parte de identidad colectiva y otra individual en cada sujeto (MARTÍNEZ, 2006). La identidad es un proyecto nunca finalizado, cambiante y fuertemente relacional, plural y, su construcción es, a veces, contradictoria (CORREA, FERNÁNDEZ, GUTIÉRREZ, LOSADA y OCHOA, 2015). Con la aparición de internet la identidad está siendo fuertemente reconstruida, puesto que ahora no hay un único referente, sino que son múltiples y fragmentados, “tanto las identidades individuales como colectivas se hallan sometidas a la oscilación del flujo de los referentes y las interpretaciones ajustándose a la imagen de una red frágil, casi sin centro ni estabilidad” (MARTÍN, 2009, págs. 111-112). Las pantallas se convierten en vestido o piel, sumando complejidad, promoviendo identidades escindidas del cuerpo (ZAFRA, 2017a), identidades más complejas y cambiantes, negociando y mutando con los múltiples “yo virtuales” que crean. 

				Puedes tener claro quién eres en las redes sociales, por ejemplo, y que no tenga nada que ver con la persona que eres en realidad o puedes sentirte parte de grupos que se te proporcionan a través de la red y no en la vida real (A7Pa).

				En esas nuevas identidades, los medios digitales vuelven vicaria la experiencia del lazo social. El nuevo espacio comunicacional se teje de redes, conexiones y flujos en nuevas formas de estar juntos, ya no se requieren cuerpos reunidos, sino cuerpos conectados, que tienen diferentes posibilidades identitarias (ZAFRA, 2008). Los jóvenes son los que más conectan con estos espacios comunicacionales a través de la complicidad expresiva de los mismos, ya sea por su oralidad o sus imágenes (MARTÍN, 2009). Por tanto, se produce una estrategia de “estar visibles” como una forma de inclusión social en su propio contexto WINOCUR (2015), y así lo entienden ellos y ellas: 
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