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    El presente libro, Aprendiendo en el nuevo espacio educativo superior, tiene como objetivo mostrar ante la Academia investigaciones originales en el ámbito de la docencia, innovación e investigación, aplicado principalmente a los campos de: Comunicación, Sociología, Tecnologías Audiovisuales y de la Comunicación.




    A tal fin, tres editoriales, ACCI (Asociación Cultural y Científica Iberoamericana), (España), Media XXI (Portugal) y Journal of alternative perspectives in the social sciences (Estados Unidos) han decidido aunar esfuerzos y editar en tres idiomas los capítulos que ayudan a entender el nuevo panorama de la Comunicación y de las Aulas en el siglo XXI.




    Los siguientes capítulos constituyen los resultados de nuevos aportes dentro de la colección española ‘Nuevo impulso educativo’ a fin de que sean expuestos mediante su difusión ante la Comunidad científica especializada en el área temática de la innovación educativa y los nuevos espacios docentes.




    Asimismo, constituyen un esfuerzo científico por realizarse en ellos un análisis actualizado, crítico y valorativo a partir del estudio de las fuentes especializadas de información del área disciplinar en la que se desarrolla el estudio presente, tanto en formas como en contenidos.




    Para cumplir los criterios de calidad con el necesario celo, se ha constatado que los capítulos presentados no han sido publicados previamente en su totalidad, y que son, por tanto, originales, fruto de investigación y/o reflexión propia (para los de tipo ensayístico), así como que nunca han sido postulados para otras publicaciones del tipo que fueren.




    También se constata que su publicación ha contado con el consentimiento de todos sus autores y el de las autoridades responsables (tácita o explícitamente) de las investigaciones en que algunos capítulos están basados.




    A fin de mantener un nivel de exigencia muy elevado en cuanto a la calidad de los contenidos, siempre desde el enfoque del rigor científico, el Editor español (al igual que sus homólogos portugués y estadounidense) de esta Colección universitario-científico-profesional verifica que el proceso de revisión de manuscritos se ha realizado bajo el principio de la revisión arbitral por pares categoriales, mediante dos informes ciegos (y un tercero decisorio de existir discrepancias entre ambos), por revisores externos a las tres editoriales (ACCI (Asociación Cultural y Científica Iberoamericana), Media XXI y Journal of alternative perspectives in the social sciences) y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional.




    Los Coordinadores de estas tres colecciones y cada Editor han verificado que los evaluadores universitarios designados, en su labor arbitral, han valorado los siguientes aspectos:




    

      	Originalidad del manuscrito;




      	Metodología empleada;




      	
Calidad de los resultados y conclusiones, así como coherencia con los objetivos planteados en el libro y en la Colección ‘Contenidos universitarios de vanguardia’; y





      	Calidad de las referencias bibliográficas consultadas.


    




    Todo este esfuerzo por conseguir la excelencia en la divulgación en los planos formal y de contenidos se ve reflejado en las siguientes páginas, quienes aúnan la innovación en la enseñanza, a la que conducen los nuevos retos curriculares, con la más clásica tradición universitaria de la relación discente-docente.




    David Caldevilla Domínguez




    Universidad Complutense de Madrid (España)




    Coordinador de la Colección ‘Nuevo Impulso Educativo’


  




  

    “Hay alguien tan inteligente


    que aprende de la experiencia de los demás”




    (Voltaire)


  




  

    Prólogo




    Las Tecnologías de la Información y de la Comunicación, además de exigir un lógico y necesario cambio en el paradigma metodológico educativo, ofrece nuevos espacios de aprendizaje: los ámbitos virtuales.




    Quizás resulte paradójico hablar de ámbitos virtuales. ¿Por qué? Definiendo la palabra ámbito como un espacio comprendido dentro de límites determinados, y reconociendo que llamamos virtual a todo aquello que tiene existencia aparente y no real, la paradoja está servida. El empleo de estos términos unidos dentro de una misma frase, ámbito y virtual, no está exento de ciertas contradicciones.




    Por un lado podemos confrontar la realidad de los ámbitos, la presencia física y sensible de cualquier espacio, con la irrealidad o apariencia de lo virtual. Hasta no hace mucho, cualquier proceso de Enseñanza-Aprendizaje basaba la mayoría de sus recursos materiales y espacios físicos utilizables en el entorno cercano, otorgando así a cualquier programación un plus de cercanía y contextualización en lo que se refiere a sus educandos.




    Pero…, ¿hasta qué punto podemos decir que lo virtual no es real? Ciertamente habrá objetos virtuales inexistentes, pero no ocurre así con todos. También se pueden virtualizar realidades. Y es ésa virtualización de realidades lejanas a nuestro entorno o poco asequibles la que ofrece unas posibilidades inimaginables a los entornos educativos. ¿Y por qué no?, las apariencias virtuales (y no reales) también posibilitan multitud de tareas y actividades donde impere la creatividad y originalidad, cualidades desafortunadamente un tanto olvidadas en el actual Sistema Educativo.




    ¿Virtual = irreal? Entonces, cuando en algún capítulo se habla de alumnos virtuales…, ¿existen o no?, ¿son reales o simplemente imaginaciones nuestras? También hay capítulos dedicados a carreras virtuales..., ¿se conseguirán titulaciones reales, o no servirán para después conseguir un trabajo relacionado? Lógica e indudablemente, se trata de alumnos reales, y de carreras reales.




    Otros temas tratados en algunos capítulos: universidades virtuales, museos virtuales, aulas virtuales, entornos virtuales, comunidades de indagación virtuales, formación universitaria virtual…




    Pero el elemento principal de este libro no lo protagonizará la realidad o irrealidad que aportan las TIC a la Educación. El eje principal que vertebrará la idea final de lo que aquí se expone incidirá en gran medida en los límites que se atribuyen a cualquier ámbito en la definición dada por la Real Academia de la Lengua Española.




    Una cosa hay que tener clara: si hay algo que las Tecnologías de la Información y la Comunicación han aportado a la Educación, sin duda alguna es la ruptura de barreras espaciotemporales.




    En este libro hay capítulos dedicados al E-learning, B-learning, redes de aprendizaje, mobil learning, incluso al Telementoring. Posibilidades todas ellas que ofrecen servicios educativos en los que no es necesaria la presencialidad y asistencia continua a un Centro Educativo.




    Y no podemos acabar esta breve introducción a la lectura de este interesante libro sin hacer una mención especial al obligado cambio metodológico insinuado al principio del texto.




    También, cómo no, hay algunos capítulos que nos hablan de ello: aprendizaje colaborativo, evolución histórica, nuevas tendencias, actualización de la metodología didáctica, trabajo colaborativo online, visión prospectiva del futuro de la Educación, nuevas estrategias de aprendizaje, escenarios educativos del Siglo XXI, tiempos de innovación, …




    Es obvio que, como bien dice habitualmente en sus clases el excelente profesor de la Facultad de Educación de Toledo Ricardo Fernández Muñoz, “no podemos enseñar a las generaciones del mañana con las herramientas que forman parte de nuestro pasado”. Pero no es menos cierto que la respuesta a una de sus preguntas recurrentes es simple y clara: “¿unas TIC para hacer mejor las cosas de siempre o para hacer cosas nuevas?” Por supuesto, sin ningún género de duda…, las TIC nos obligan a hacer cosas nuevas. O, al menos, de otra manera.




    Pero ése…, ése es otro tema.


  




  

    I




    El aprendizaje colaborativo mediado por el uso de las tic: UNA EXPERIENCIA EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR




    Susana Agudo Prado (Universidad de Oviedo -España-)




    La sociedad está experimentando cambios y transformaciones profundas que exigen que el aprendizaje se convierta en algo permanente, es decir, que tenga lugar a lo largo de toda la vida, con el fin de responder y hacer frente a los cambios socioculturales y tecnológicos en los que nos hallamos inmersos. La presencia y el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (en adelante TIC), en las sociedades donde tienen un papel relevante, se ha convertido en una condición determinante para desenvolverse en la sociedad actual: La Sociedad de la Información. Ésta se define como “un estadio de desarrollo social caracterizado por la capacidad de sus miembros (ciudadanos, empresas, administraciones públicas) para obtener, compartir y procesar cualquier información por medios telemáticos instantáneamente, desde cualquier lugar y en la forma que se prefiera” (CDSI, 2003. Pág.5). Sus particulares características como, la revolución tecnológica, la extensión del ocio, la necesidad de información y formación y la voluntad de democratización entre otras, contribuyen a definir un nuevo perfil de ciudadano.




    Ya por el año 1996, el informe Delors vaticinaba que la educación sería un pilar fundamental en la adaptación de las personas a los cambios experimentados por la sociedad a escala mundial y, por ello, el primer cambio debería ir de la mano de una profunda transformación de los sistemas educativos actuales. El reto de la educación es adaptarse a esta nueva sociedad inestable, proponiendo para ello la “educación durante toda la vida” como clave para hacer frente al reto de un mundo que cambia rápidamente (Delors, 1996) y para el que las personas deben estar preparadas.




    Es en este contexto donde se comienza a abordar el concepto de competencia. Las personas necesitan apoyarse en competencias claves que les permitan adaptarse a un mundo caracterizado por el cambio, la complejidad y la interdependencia. Una competencia es más que un conocimiento o una destreza. Involucra la habilidad de enfrentarse a demandas complejas, empleando para ello recursos psicosociales en un determinado contexto. “Los individuos necesitan de un amplio rango de competencias para enfrentar los complejos desafíos del mundo de hoy, pero producir listas muy largas de todo lo que pueden necesitar hacer en diversos contextos en determinado momento de sus vidas sería de un valor práctico muy limitado”. (OCDE, 2005. Pág. 3)




    En el año 1997, la OCDE auspicia el Proyecto DeSeCo (Definition And Selection of Competences) que determina las “key competences” resultando tres competencias claves: “Usar herramientas de manera interactiva “, “Interactuar en grupos heterogéneos” y “Actuar de forma autónoma”. Las tres competencias enunciadas están interrelacionadas y son especialmente inspiradoras para la innovación pedagógica en las prácticas docentes de la enseñanza universitaria.




    Con la creación del Espacio Europeo de Educación Superior (en adelante, EEES) se pretende dar respuesta a las necesidades que la sociedad plantea. Entre ellas se encuentra la necesidad de que los estudiantes adquieran unas determinadas competencias que lo preparen para desenvolverse con éxito en su vida personal y profesional. En el Documento-Marco sobre la integración del sistema universitario español en el Espacio Europeo de Educación Superior (2003) se expone “Los objetivos formativos de las enseñanzas oficiales de nivel de grado tendrán, con carácter general, una orientación profesional, es decir, deberán proporcionar una formación universitaria en la que se integren armónicamente las competencias genéricas básicas, las competencias transversales relacionadas con la formación integral de las personas y las competencias más específicas que posibiliten una orientación profesional que permitan a los titulados una integración en el mercado de trabajo”. (MEDC, 2003. Pág.7)




    Esta pretensión exige numerosos cambios: cambios en un diseño curricular por competencias, cambio de metodología, cambios en el rol del docente y cambios en el rol del alumno, entre otros. El establecimiento del EEES ha promovido el desarrollo de cambios educativos relevantes que han supuesto la puesta en marcha de numerosas propuestas de innovación de la docencia universitaria. La importancia de su desarrollo no radica tanto en el hecho mismo del cambio sino en la posibilidad de contribuir a mejorar cualitativamente la práctica de la enseñanza y, en consecuencia, el proceso y los resultados de aprendizaje de los alumnos. Siguiendo a Marqués (2008), se puede incluso afirmar que el EEES ha favorecido el interés hacia métodos pedagógicos innovadores en diversos aspectos: innovadores en el ámbito de la organización (espacios y ubicación de los equipamientos, coordinación,…), innovadores en el ámbito de la enseñanza en el aula (contenidos que se enseñan, actividades que se proponen, metodologías y evaluación), innovadores en el ámbito del aprendizaje del alumnado (motivación, actitudes, formas de interacción alumno-alumno, alumno-profesor) e innovadores en la profesionalidad del personal docente (formación, técnicas de trabajo en equipo, trabajo colaborativo,…).




    Teniendo en cuenta que el EEES promueve un nuevo concepto de aprendizaje que se opone a la mera transmisión de teoría por parte del docente y se amplía a la transmisión y establecimiento de competencias y habilidades en el alumnado, resulta necesario poner en práctica metodologías activas, en las que el alumno sea el verdadero protagonista y responsable de su aprendizaje, como es el aprendizaje cooperativo.




    1. El aprendizaje cooperativo en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior




    El aprendizaje cooperativo, según Ovejero (1990), se define como una situación de enseñanza-aprendizaje en la que los estudiantes pueden conseguir sus resultados sí, y sólo sí, los demás que trabajan con ellos, consiguen también los suyos. No consiste simplemente en poner a los alumnos en grupo a trabajar juntos, sino que se debe cumplir una serie de requisitos que Johnson&Johnson y Holubec (1999, citado por De Miguel Díaz, 2006) formularon: interdependencia positiva, cada miembro percibe con claridad el vínculo con los compañeros de tal manera que uno no puede tener éxito si todos los demás no lo tienen; responsabilidad individual, donde cada alumno no sólo responde de su propio aprendizaje sino también del de sus compañeros; interacción cara a cara, en la que la dinámica de la tarea implica interacciones continuas y directas entre los miembros; habilidades inherentes a pequeños grupos, por las que el alumno debe adquirir, desarrollar y emplear habilidades básicas de trabajo en grupo; y por último la evaluación de los resultados y del proceso, donde el grupo debe desarrollar actividades de reflexión y evaluación del trabajo en grupo.




    Como se constata, es una forma de trabajo en grupo basada en la construcción colectiva del conocimiento y el desarrollo de habilidades, donde cada miembro del grupo es responsable tanto de su aprendizaje como del de los restantes integrantes del grupo.




    Distintos estudios de investigación (resumidos por García, R.; Traver, J. y Candela, I. (2001) han puesto de relieve que el aprendizaje cooperativo consigue aprendizajes más profundos y duraderos, destacando diversas ventajas en su uso, entre otras, el aprendizaje directo de actitudes y valores, la mejora de la motivación escolar, la práctica de la conducta prosocial, la pérdida progresiva de egocentrismo y el desarrollo de una mayor independencia y autonomía.




    En este sentido Cabero y Barroso (2013. Pág. 28) señalan que el aprendizaje colaborativo y cooperativo prepara al estudiante para una serie de aspectos:




    

      	Participar en la construcción colectiva de la información y del conocimiento.




      	Implicarse en el trabajo y asumir y cumplir compromisos con las personas que forman el grupo.




      	Dar y recibir ayuda para resolver los problemas.




      	Manejar las TIC para mejorarlas.




      	Hacer esfuerzos para comprender las ideas, necesidades y aportaciones de los demás.




      	Asumir y respetar los puntos de vista de otros.




      	Adquirir una posición multicultural.




      	Establecer contacto significativo con comunidades que poseen culturas diferentes.




      	Exponer sus ideas y planteamientos de forma argumentada. Y aceptar las críticas razonadas que se realicen.




      	Desarrollar habilidades interpersonales y de comunicación.


    




    Para la potenciación del aprendizaje colaborativo en la enseñanza universitaria, las TIC nos ofrecen un abanico interesante de posibilidades. Siguiendo las aportaciones de Cabero y Barroso (2006) se pueden enunciar las siguientes: la discusión en tiempo real a través de las sesiones de videoconferencia, audioconferencia o chat, la utilización de editores compartidos para la realización de tareas conjuntas como Google Docs, o el uso de sitios web editables como las wikis, los blogs o los gestores de contenidos de códigos abiertos.




    2. Las Tecnologías de la Información y Comunicación en el aula universitaria




    El uso de las TIC en las acciones formativas presenciales de la enseñanza universitaria permiten enriquecer el aprendizaje y superar las limitaciones que imponen el espacio físico y el tiempo, propiciando el aprendizaje colaborativo, lo que viene a llamarse en el ámbito formativo online “redes de aprendizaje”. Las redes de aprendizaje pueden entenderse como redes sociales online a través de las cuales las personas comparten conocimientos entre sí y desarrollan conjuntamente nuevos conocimientos.




    Podemos encontrarnos ante una de las respuestas pedagógicas más atractivas para aprovechar educativamente los recursos que nos ofrece Internet (correo electrónico, foros, blogs, chats, wikis, videoconferencias,…) no solo como innovación en el método de enseñanza presencial si no también favoreciendo el desarrollo de la competencia social y ciudadana, al propiciar la adquisición de habilidades para el trabajo en grupo, la resolución de conflictos y la convivencia más allá del aula.




    Las TIC, independientemente de su atractivo y potencial, son medios o recursos al servicio del docente y del alumno, es decir, del proceso de enseñanza-aprendizaje. Utilizarlos de una manera creativa e innovadora, implica cambios en el rol del profesorado, en el rol del alumnado y también cambios metodológicos. Se ha analizado la conveniencia de poner en práctica metodologías activas dentro del ámbito universitario como respuesta a las exigencias y demandas sociales, resultando el aprendizaje cooperativo como la más destacada y por la que merece la pena apostar. El aprendizaje cooperativo se adapta muy bien a los nuevos requerimientos del Espacio Europeo de Educación Superior, pero su puesta en práctica requiere de ciertos requisitos en los docentes. En este sentido, Barkley, Cross y Howdell (2007) enuncian seis pasos a tener en cuenta a la hora de desarrollar este modelo de enseñanza-aprendizaje:




    

      	Definir qué es para el docente este tipo de aprendizaje.




      	Orientar a los estudiantes respecto a sus nuevos roles y ayudarlos a desarrollar competencias de aprendizaje colaborativo desde el primer día.




      	Formar grupos, decidiendo el tipo de grupo, el tamaño, si son homogéneos o heterogéneos, establecer cómo se determinan los miembros del grupo, qué roles deben adoptar los estudiantes, etc.




      	Estructurar la tarea de aprendizaje, hay que tener en cuenta diseñar una tarea de aprendizaje adecuada al nivel de formación y estructura unos procedimientos que atraigan a los alumnos y los hagan participar activamente en su realización; por ejemplo, si las tareas no son adecuadas o los estudiantes no las entienden, la atención se dispersará y abundará la frustración. Para ayudar a este proceso existen múltiples técnicas de aprendizaje.




      	Facilitar la colaboración de los estudiantes.




      	Calificar y evaluar el aprendizaje, donde las calificaciones puedan reflejar una combinación del rendimiento individual y grupal, para ello es necesario que la tarea requiera tanto del trabajo individual como el del grupo, evaluando ambos y reflejado en un producto que pueda ser evaluado.


    




    En este nuevo entramado, los roles del docente cambian, se incrementa su dedicación en la preparación de las clases y debe asumir nuevos retos para promover las competencias claves que el alumnado universitario debe desarrollar para convertirse en un profesional, en una persona capaz de trabajar de forma colaborativa y en grupo, interaccionando e intercambiando información utilizando diferentes herramientas, entre las que se encuentran las tecnológicas. Estos cambios a los que se enfrenta el profesorado van mucho más allá del simple conocimiento de las asignaturas ya que además deben integrar explícitamente habilidades indispensables para el siglo XXI, necesarias para generar nuevos conocimientos y comprometerse con el aprendizaje para toda la vida: capacidad para colaborar, comunicar, crear, innovar y pensar críticamente (UNESCO, 2008). En este sentido, el docente asume el rol de mediador de aprendizajes más que el de transmisor de información, desarrollando y adquiriendo una serie de competencias clave para desenvolverse con éxito en el aula universitaria actual, entre las que se encuentra la competencia digital. Las TIC nos permiten innovar, nos permiten realizar cosas diferentes, pero por sí mismas, no generan aprendizaje de forma espontánea, sino que dependen de los fines educativos, de los métodos didácticos y de las actividades que realice el alumnado con los ordenadores en el aula (Área, 2007). Las competencias fundamentales que señala la UNESCO (2008) a este respecto comprenderán la capacidad tanto para desarrollar métodos innovadores de utilización de las TIC en el mejoramiento del entorno de aprendizaje, como para estimular la adquisición de nociones básicas en TIC y profundizar en el conocimiento y generarlo. Asimismo, expone que los docentes sabrán cómo, dónde y cuándo utilizar, o no, esas TIC para realizar actividades y presentaciones en clase, para llevar a cabo tareas de gestión y para adquirir conocimientos complementarios tanto de las asignaturas como de la pedagogía, de forma que contribuyan a su propia formación profesional.




    Área (2007. Pág. 43-44), después de afirmar que la tecnología informática por sí misma no genera aprendizaje de forma espontánea, sino que depende de los fines educativos, de los métodos didácticos y de las actividades que realizan los alumnos con el ordenador, propone un decálogo para planificar buenas prácticas docentes con tecnologías:




    

      	Lo relevante debe ser siempre lo educativo, no lo tecnológico.




      	Un profesor/a debe ser consciente de que las TIC no tienen efectos mágicos sobre el aprendizaje ni generan automáticamente innovación educativa.




      	Es el método o estrategia didáctica junto con las actividades planificadas lo que promueve un tipo u otro de aprendizaje.




      	Se deben utilizar las TIC de forma que el alumnado aprenda “haciendo cosas” con la tecnología.




      	Las TIC deben utilizarse como recursos tanto para el aprendizaje de las materias curriculares como para el desarrollo de competencias específicas tecnológicas.




      	Las TIC pueden ser utilizadas como herramientas tanto para la búsqueda, consulta y elaboración de información como para relacionarse y comunicarse con otras personas.




      	Las TIC deben ser utilizadas tanto para el trabajo individual de cada alumno/a como para el desarrollo de procesos de aprendizaje colaborativo.




      	Cuando se planifica una actividad con TIC, deben hacerse explícitos no sólo el objetivo y contenido curricular sino también la competencia tecnológica que promueve.




      	Trabajando con TIC debe evitarse la improvisación.




      	Las actividades con TIC deben estar integradas en el currículum.


    




    Al igual que el profesorado, el alumnado también presenta un nuevo rol en el marco del EEES. Como señalan Espuny, Gisbert y Coiduras (2010), será el máximo responsable de su aprendizaje, deberá tomar decisiones y acceder a información, poner en acción destrezas, utilizar criterios de valor y habilidades y saber aplicarlos.




    En relación con las TIC los jóvenes españoles realizan un uso habitual de las mismas, aunque más relacionado con el ocio y el entretenimiento que con el ámbito académico. Debido a este hecho, un ambiente metodológico bien planificado con la integración de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje podría resultar motivador a la vez que formativo.




    Todo ello configura un escenario estimulante, pletórico de desafíos y oportunidades para diseñar una actividad basada en el aprendizaje cooperativo haciendo uso de las TIC.




    3. El aprendizaje colaborativo mediado por el uso de las TIC en el aula universitaria




    Los resultados de distintos estudios (Bueno, 1996; De Pablos, 1998; Majó y Marqués, 2002) ponen de relieve que los recursos tecnológicos como instrumentos didácticos contribuyen a consolidar un proceso de aprendizaje interdisciplinar, y favorecen el aprender a aprender o aprender a pensar. Este hecho supone hoy más que nunca, una necesidad y un gran reto. El documento Una educación de calidad para todos y entre todos del Ministerio de Educación y Ciencia defiende que “las TIC son un medio de expresión, un canal de comunicación que facilita el intercambio de ideas y materiales y el trabajo en colaboración, una fuente abierta de información y de recursos, un medio didáctico y para la evaluación”(MEC, 2004. Pág.67). Aunque es interesante recordar que la tecnología en sí misma no supone una innovación pedagógica, sino que es su uso pedagógico el que le proporciona la efectividad y el carácter de innovación.




    A continuación se presenta una experiencia real llevada a cabo en las aulas universitarias en las que se hace uso de las TIC favoreciendo el aprendizaje colaborativo en acciones formativas presenciales con el apoyo de un espacio virtual anexo (el campus virtual). Se pretende enseñar y aprender colaborativamente mezclando lo presencial con lo virtual. De esta forma, se ofrece la posibilidad de nuevas experiencias de enseñanza-aprendizaje acordes con las demandas del siglo XXI, más flexibles, participativas, multivariadas y colaborativas que favorezcan el intercambio de información y de comunicación fuera del tiempo escolar. Se intentan crear “comunidades de aprendizaje”, lo que en el ámbito formativo online, se denominan “redes de aprendizaje” (Martínez, 2003).




    La innovación educativa se enmarca dentro de una asignatura troncal de la licenciatura de pedagogía (quinto curso) en la que se abordan, entre otros temas, las diferentes modalidades de las acciones formativas: presencial, a distancia, e-learning, b-learning, etc. Debido al gran número de alumnos, superior a 120, la metodología se basa en la clase magistral. No obstante, en esta ocasión se hizo uso de grupos de aprendizaje colaborativo para que los estudiantes pudieran ser actores principales de este tema, involucrándose en discusiones en las que son ellos mismos quienes ponen en práctica los contenidos teóricos.




    Cada grupo, formado por cuatro alumnos, debe elegir una modalidad formativa para llevar a cabo una acción formativa (curso, taller, seminario,…) dirigida al grupo-clase (futuros pedagogos). El primer paso consiste en discutir dentro de cada grupo sobre la modalidad más idónea para llevar a cabo un curso/un taller dirigido a los propios compañeros en calidad de participantes. ¿Cuáles son los temas de interés? ¿Qué formación requiere el pedagogo del futuro? ¿Cómo poder acceder a las inquietudes o motivaciones de los demás compañeros de clase para que la acción formativa sea un éxito? Estas son los principales interrogantes a los que se pretende dar respuesta durante la discusión, lo que conlleva una investigación. “El escenario en el que la colaboración entre iguales se manifiesta más potente, efectiva y exitosa es en el que los estudiantes tienen que poner a prueba ideas nuevas y no contrastadas para resolver un problema desafiante. Estas tareas tiene que ver con el desarrollo del pensamiento de orden superior, y sus habilidades propias (Marzano, 1998; 2000): análisis, utilización del conocimiento, metacognición y “pensar con información” (Area y Guarro, 2013. Pág. 221)




    Una vez concretado el primer paso, cada grupo diseñará la acción formativa teniendo en cuenta todos los aspectos, desde la selección del canal de difusión para tratar de captar el mayor número de participantes posibles hasta el sistema de evaluación final o de propuestas de mejora. Es requisito imprescindible que la acción formativa se ponga en práctica en el aula, por ello se llevará a cabo dentro del grupo clase, siendo la inscripción en la misma algo totalmente voluntario pero significativo. Durante la presentación de la actividad se proporcionará información sobre los medios de difusión utilizados (exclusivamente presenciales como cartelería o virtuales como las redes sociales), la pertinencia de la acción formativa, la modalidad escogida atendiendo a sus características, etc. Es evidente, que debido a la complejidad y magnitud de la tarea, se hace necesaria la implicación y la colaboración de todas las personas que forman el grupo.




    En la práctica, cada grupo ha abordado la actividad planteada de una manera diferente, original y creativa, aunque todos tenían como requisito indispensable, hacer uso de las TIC en algún momento de la actividad. Algunos alumnos crearon un blog, otros realizaron los carteles y folletos utilizando programas de diseño asistido por ordenador, también hubo un elevado número de presentaciones multimedia y algunos incluso decidieron aprender a manejar la plataforma de teleformación Moodle (plataforma adecuada tanto para la enseñanza totalmente online como para complementar las clases presenciales con formación en línea). Ha sido una forma activa y lúdica de integrar las TIC en la práctica profesional trabajando de una manera colaborativa y cooperativa.




    Cuando se les plantea a los alumnos cómo ha sido su aprendizaje utilizando esta metodología, involucrándolos de una manera tan activa y teniendo que asumir responsabilidades directas en la toma de decisiones sobre sus éxitos y sus fracasos, ellos destacan que, por encima de todo, han estado tremendamente motivados con la actividad. Además, perciben que lo aprendido en la asignatura tiene una aplicación práctica real en el futuro desempeño profesional. El aprendizaje colaborativo permite conseguir que el alumno salga de su estado de pasividad, como mero receptor de contenidos, y aprenda a trabajar en equipo: aportando ideas, llevando a cabo búsquedas y análisis de información, preparando materiales, etc. todo para ayudar y apoyar al grupo en la consecución de un objetivo común. Para ello el alumno debe poner en juego sus habilidades sociales y comunicativas y hacer frente a los nuevos retos formativos.




    Aunque la experiencia ha sido verdaderamente enriquecedora, aún queda camino por recorrer en esta línea de investigación y para conseguir hacerlo con éxito, es un requisito, casi indispensable, el compromiso de los docentes.
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    EL DESARROLLO DE LAS DESTREZAS ORALES EN EL APRENDIZAJE DEL FRANCÉS LENGUA EXTRANJERA EN ENTORNOS VIRTUALES




    Alfredo Álvarez Álvarez (Universidad de Alcalá -España-)




    1. Introducción




    El desarrollo de las tecnologías en la educación es evidente, aunque irregular. De las TIC estamos pasando, o hemos pasado, a las TAC (Tecnologías del Aprendizaje y la Educación) y en estos momentos apenas nadie discute su utilidad. En pocos años han conseguido modificar enormemente el panorama de la enseñanza en todos los niveles. Ahora bien, conviene tener en cuenta que el proceso de integración de las tecnologías modifica en gran medida la percepción tradicional de la enseñanza, al igual que el papel que desempeñan los distintos protagonistas, cómo ha evolucionado esta percepción y qué líneas de actuación se van a seguir en los años venideros. Por otra parte, la introducción de herramientas multimedia ha hecho posible el trabajo en el aula desde nuevas perspectivas que la tecnología tradicional no permitía. Por ello, nos planteamos la hipótesis de que el desarrollo de las destrezas orales (comprensión y expresión) podría verse reforzado en un entorno virtual en el que se atendiera de forma prioritaria al uso de recursos audiovisuales, junto con otros de carácter virtual. El estudio se realizó sobre un grupo del Grado de Turismo de la Universidad de Alcalá, en la materia de Lengua Francesa Aplicada al Turismo Francés I, para un nivel de partida de A1, con 26 estudiantes.




    2. Marco de desarrollo: tipo de alumno y metodología




    Para la construcción del marco en el que apoyar nuestro planteamiento de partida nos propusimos responder a dos preguntas, de un lado ¿qué aportan las TIC?, y, de otro, ¿qué exigen las TIC?




    2.1. ¿Qué aportan las TIC?




    Marquès (2000) señala que “esta emergente sociedad de la información, impulsada por un vertiginoso avance científico en un marco socioeconómico neoliberal-globalizador y sustentada por el uso generalizado de las potentes y versátiles tecnologías de la información y la comunicación (TIC), conlleva cambios que alcanzan a todos los ámbitos de la actividad humana”. Y, cómo no, sus efectos se manifiestan de manera especial en las actividades laborales y en el mundo educativo donde todo debe ser revisado: desde la razón de ser de la escuela y demás instituciones educativas hasta la formación básica que precisamos las personas, la forma de señalar y de aprender, las infraestructuras que utilizamos para ello, la estructura de los centros y su cultura…




    Desde este punto de vista, resulta pertinente preguntarse de qué forma, o formas, inciden las tecnologías en la enseñanza, lo cual implica repensar el papel que juegan los distintos protagonistas del proceso.




    2.2. El papel del profesor y el del alumno




    Tal vez haya que preguntarse qué tiene ese mundo de lo virtual, con capacidad para captar nuestra atención con tanta fuerza, aunque acaso sea más práctico desde el punto de vista educativo el siguiente planteamiento: como profesor, ¿qué ventajas me aporta el uso de esta herramienta en el aula? Enumeraremos algunas:




    

      	El uso de Internet provoca una gran motivación en el alumno.




      	Es una fuente casi inagotable de recursos, material real, fichas de actividades o programas de código abierto.




      	Puede afirmarse que todos los alumnos conocen su uso, están perfectamente adaptados y ellos mismos las utilizan cotidianamente como nativos digitales que son.




      	El nivel de aceptación de dichos recursos es muy elevado, lo que nos permite una dinámica enormemente positiva.




      	Los recursos de la Red son novedosos, ágiles, prácticos y atractivos.




      	Esta disponibilidad refuerza el papel del enseñante.


    




    Naturalmente, considerar el papel del profesor implica también plantearse el papel que representa el alumno en este contexto de cambio, entendiendo que el binomio profesor-alumno es posiblemente uno de los que más modificado se ha visto en esta revolución producida en los últimos años. Por ello, podemos afirmar que el uso de las TIC ofrece al alumno algunas ventajas primordiales:




    

      	Un mayor dinamismo en el proceso.




      	La posibilidad de intervenir de forma más directa en el propio aprendizaje.




      	Una mayor autonomía con respecto a metodologías más convencionales.




      	El desarrollo del autoaprendizaje.


    




    Boixareu (2000: 123) señala, en esa misma dirección, que “[las máquinas] hacen más llevaderos [los objetivos y las necesidades] permitiendo al estudiante personalizar su estudio, variar sus cometidos y autoevaluarse lejos de las miradas reprobatorias”, o “concederse libremente cuantos respiros sean necesarios para no perder pie, motivación, para no abandonar.” Estas aseveraciones caminan en la línea de que es necesario tomar en consideración las condiciones específicas del estudiante hasta donde sea posible porque, en las condiciones actuales, hacer una lectura precisa de la situación nos dará las claves para que las TIC no supongan un obstáculo sino una herramienta que por sus innegables cualidades permita al profesor una mejor gestión de sus estrategias y al alumno un mayor control de su proceso de aprendizaje.




    2.3. ¿Qué exigen las TIC?




    Si hay quien define nuestro tiempo como la era del conocimiento, es comprensible que en las claves que justifican esa definición figuren dos sustantivos sin los cuales no parece posible el avance. Uno es formación, es decir, “acción y efecto de formar o formarse” (Diccionario de la RAE), y es en esa pronominalidad donde se ha de hacer hincapié porque el profesor se enfrenta, acaso por primera vez en la historia, a una situación en la cual sus estudiantes manejan mejor que él una herramienta que lleva camino de imponerse en el universo concreto de la docencia. El otro sustantivo es organización, es decir, “disposición, arreglo, orden”. Ambos, en este caso, han de caminar de la mano.




    2.3.1. La formación




    Partimos de una situación de cambio generacional en la cual cada persona realiza una aproximación a las TIC en función de sus circunstancias sociales, profesionales…etc., pero también de su edad. Así, muchos profesores se ven forzados a competir con sus estudiantes en el conocimiento de las TIC, con la desventaja de que los primeros se han visto obligados a incorporar esta herramienta a su actividad, produciéndose por tanto un aprendizaje tardío, mientras que los segundos ha convivido desde siempre con una situación que ni les sorprende ni les presenta dificultad alguna.




    Ello motiva, pues, que considerando la cuestión desde el punto de vista del docente, sea necesario entrar en un proceso que, de forma esquemática, ha de pasar en su conjunto por las siguientes etapas, de acuerdo con la UNESCO1:




    

      1 Estándares UNESCO de competencia en TIC para docentes: http://www.eduteka.org/pdfdir/UNESCOEstandaresDocentes.pdf. Consultado en febrero de 2014.


    




    

      	Alfabetismo en TIC,




      	Profundización del conocimiento, y




      	Generación de conocimiento…


    




    Que las TIC representan un nuevo entorno de comunicación casi nadie lo duda, y que han sido capaces de insertarse en el ámbito privado, en el público y en el profesional tampoco y, menos aún, que hayan competido con otros medios de comunicación. Se ha producido por tanto un proceso que Massit-Folléa (2002) califica con acierto de hibridación, es decir, no se ha provocado una sustitución, la televisión no ha suprimido a la radio ni ésta a la prensa escrita.




    2.3.2. La organización




    El profesor que opta por incluir las nuevas tecnologías en sus clases tiene ante sí varias opciones pero, inevitablemente, se ha convertido ya en un gestor directo de su propio trabajo, en un animador. Dicho en otras palabras, su intervención en el proceso de aprendizaje será, con mucho, más intensa, más directa. Marquès (2000a) propone una redefinición del papel del enseñante, al que considera un mediador de los aprendizajes de los estudiantes, cuyos rasgos fundamentales son:




    

      	Es un experto que domina los contenidos, planifica (pero es flexible)...




      	Establece metas: perseverancia, hábitos de estudio, autoestima, metacognición...; siendo su principal objetivo que el mediado construya habilidades para lograr su plena autonomía.




      	Regula los aprendizajes, favorece y evalúa los progresos; su tarea principal es organizar el contexto en el que se ha de desarrollar el sujeto, facilitando su interacción con los materiales y el trabajo colaborativo.




      	Fomenta la búsqueda de la novedad: curiosidad intelectual, originalidad. Pensamiento convergente…




      	Atiende a las diferencias individuales.


    




    Algunos de estos rasgos se reconocerán fácilmente entre las funciones del profesor tradicional; sin embargo, el uso de las TIC confiere a éste algunas funciones nuevas, que en la metodología convencional se veían enmascaradas por el círculo editorial-centro-de-estudios-profesor-estudiante. Ahora, ese círculo queda enormemente reducido al desaparecer la editorial y adoptar el docente sus funciones. En concreto, deberá asumir cuatro:




    

      	Búsqueda o creación de recursos.




      	Selección de la información.




      	Evaluación.




      	Presentación de la información.


    




    Ahora bien, para que todas estas actividades tengan un acomodo en la clase, son necesarias las herramientas adecuadas así como su manejo en condiciones aceptables. En las líneas que siguen, nos referiremos a los distintos dispositivos utilizados en clase para la realización del estudio objeto de este trabajo, en orden a tratar de verificar la hipótesis de partida.




    2.3.3. Herramientas para el estudio




    Integrar las tecnologías en la enseñanza de un idioma representa un gran esfuerzo por adaptar los recursos a las necesidades del aula. Estos recursos, si no se crean ex profeso, han de buscarse en la red, donde los encontraremos principalmente en dos formatos: brutos, esto es, sin tratamiento específico para la docencia, y pedagógicos, es decir, con una aportación a nivel didáctico y con información sobre nivel de lengua, público objetivo, etc… Para el primer caso, por ejemplo, un vídeo recogido de Youtube, será necesario que profesor elabore el contenido didáctico –que habrá que adaptar al nivel de la clase- con una determinación de objetivos, una orientación de las competencias lingüísticas…, en definitiva, será imprescindible un trabajo previo de explotación antes de proponerlo a los estudiantes. Por lo que respecta a los recursos pedagógicos, al estar planteados con un objetivo concreto y de acuerdo con unas consignas comúnmente aceptadas, únicamente se necesitará verificar que el nivel se adecúa al de los estudiantes, por un lado, y que tengan el carácter de autocorrectivos, por otro. Esta última característica permitirá a los estudiantes un trabajo no solo en presencial sino en autonomía.




    Partiendo de estos principios, se desarrollará a continuación un conjunto de herramientas que se sitúan, para nosotros, en la base de la planificación del aprendizaje del francés lengua extranjera desde el punto de vista docente y con el que se trabajó en la realización del estudio:




    

      	
Página web ONYVA (www.onyva.es). Sitio web que creamos en 2004 con contenidos para el aprendizaje del francés, reconocido como base de datos por el Registro de la Propiedad Intelectual. El sitio web proporciona un conjunto de recursos para el aprendizaje de la lengua francesa.





      	
Libro de texto (Tourisme.com. Clé, París 2013). Se ha utilizado básicamente como guía de la materia, que se ha reinterpretado de acuerdo con los objetivos y necesidades de la clase, pero sin concederle la carga de contenido que ha tenido tradicionalmente.





      	
Red social. La red social representa el centro de un conjunto de herramientas que centralizamos en ella ya que resulta especialmente operativa y eficiente. Se creó una para ordenar la asignatura en torno a un espacio virtual en el que los estudiantes se pudieran reconocer con facilidad, aprovechando el hecho de que todos ellos conocen y utilizan las redes sociales generalistas.





      	
Canal Youtube. El recurso audiovisual tenía para nuestro estudio una importancia crucial, habida cuenta de que nos proponíamos trabajar con documentos audiovisuales. Para ello, nos centramos en dos tipos de vídeos: por una parte aquellos que incorporamos a la docencia, de diversas procedencias y que se propusieron como material de clase, y, por otra, aquellos documentos producidos por los propios estudiantes. Por razones de optimización de los recursos, entendimos que era más útil crear un canal para la clase que pedir a los estudiantes que cada cual creara el suyo.





      	
Actividades de escucha. En la metodología tradicional, esta actividad se materializaba con un radiocasete y un CD o una cinta. En la actualidad, la tecnología que ofrece el ordenador es mucho más avanzada y eficaz y, por ello, cuando incluimos algún recurso de este tipo recurrimos a la red social. De este modo, cada estudiante lo escucha a su ritmo y con su capacidad de comprensión, en unas condiciones óptimas de calidad. Esta diferencia en la gestión de esta actividad resultó significativa con relación a la metodología tradicional, en la que el profesor podía lanzar el audio una, dos o tres veces, pero la escucha no tendría nunca la calidad de la realizada con auriculares como les proponemos desde la red. Por otra parte, con el fin de salvaguardar los derechos de autor, el audio se publica de forma que única y exclusivamente sean los estudiantes (es decir, los miembros de la red) quienes pueden acceder a él, retirándolo inmediatamente después de su uso.





      	
Itinerarios. El itinerario es un conjunto de enlaces a recursos autocorrectivos con el que culmina cada unidad y que se trabajó básicamente en presencial. Normalmente, se le dedicó entre 1 hora y 1½ horas de clase. Cada unidad didáctica disponía de una serie de contenidos (léxicos, de comunicación, fonéticos, gramaticales, de comprensión oral, escrita…) que se vieron recogidos en el itinerario. Para crearlo acudimos tanto a la propia página web como a otras que ofrecen un alto grado de fiabilidad. Tiene varias características: a) Contiene la secuencia de actividades que corresponden a la unidad didáctica; b) Sirve de hoja de ruta para la clase; c) Permite al profesor establecer el ritmo de trabajo; y d) Todos los recursos que incluye son autocorrectivos, con el fin de que el estudiante pueda trabajarlo también en autonomía. De hecho, al incluir cada uno entre 30 y 40 ejercicios representa, al final del cuatrimestre, un elemento imprescindible en la preparación del examen final.





      	
Webquest. Este recurso lo utilizamos como trabajo final, y en concreto la titulada “Sur la piste de Gustave”, que creamos hace años específicamente orientada al FOS Turismo. Se trató de una actividad bien aceptada por los estudiantes, que presentaron los resultados en modo telemático (powerpoint, prezi, blog u otros).



    




    3. Tareas realizadas




    A continuación se refieren las distintas tareas realizadas por los estudiantes y sobre las que se fundamentaron los contenidos de la materia Lengua Francesa.




    

      	
Visionado de documentos de vídeo seleccionados por el profesor, previo desarrollo de la explotación, de acuerdo con los siguientes criterios: a) Adecuación del contenido; b) Adaptabilidad al nivel exigido en lo que se refiere a comprensión lingüística y sociocultural y c) Propuestas de desarrollo de competencias que capacitaran al estudiante para la comprensión del entorno profesional del turismo.





      	
Presentaciones orales, individuales y/o en grupo. Se hizo al menos una individual por unidad didáctica, calificable en todos los casos. Objetivos que se perseguían: a) que el estudiante aprendiera a preparar una disertación en francés, b) que fuera capaz de buscar, procesar, organizar y presentar una información en relación con el Turismo; c) que se expresase en lengua francesa durante un tiempo determinado y en público, con el fin de desarrollar competencias de comunicación que le resultarán necesarias en el mundo profesional.





      	
Grabación de documentos de vídeo. Además de las presentaciones orales, la grabación de documentos de vídeo de corta duración (2 min. aprox.) fue, como ya se ha señalado, una actividad en la que se concentró una parte significativa del esfuerzo.





      	
Uso de dispositivos móviles. En algunas ocasiones se recurrió al móvil para realizar determinadas tareas de carácter fonético, que reforzarían las destrezas orales. Se hizo uso de él, en concreto, para perfeccionar la pronunciación de determinados sonidos que presentan una dificultad específica. El procedimiento por que se optó fue el de grabar en el dispositivo móvil un trabalenguas, elegido individualmente para cada estudiante, con el fin de que lo pudieran llevar consigo (to take it with you).





      	
Visionado de película online. Esta actividad resultó de gran utilidad y consistió brevemente en lo siguiente: se eligió una película francesa que reunía condiciones para que los estudiantes pudieran verla con garantías (subtítulos, tema, desarrollo, entorno…), para lo cual se concedió un plazo de una semana. A cada estudiante se le pidió que seleccionara una secuencia para, posteriormente, presentarla a los compañeros. Transcurrido el plazo para visionarla, se dedicó el tiempo necesario en clase para que cada estudiante pudiera mostrar con el proyector la secuencia en cuestión, con explicación del porqué de su interés. Esta explicación, junto con las correspondientes preguntas, nos permitió confirmar que la película había sido vista efectivamente, testear el nivel de comprensión, el vocabulario, el contexto cultural…



    




    4. Resultados




    En la evaluación de los resultados partiremos de la actividad audiovisual en sus distintas vertientes ya que, como se señaló al principio, nuestro objetivo era determinar si la introducción de dispositivos audiovisuales de manera prevalente podría incidir en el desarrollo de la destreza oral (comprensión y expresión) de forma que se desarrollara en la nota final del alumno. Cabe señalar que la actividad de desarrollo de la competencia audiovisual se realizó en dos líneas, de una parte, como ya se ha mencionado, el trabajo en torno a documentos audiovisuales y, de otro, la realización de actividades de presentación individual de contenidos, siempre con el apoyo de dispositivos electrónicos.




    Conviene aclarar que en la puesta en funcionamiento de una metodología como la que se plantea, es importante testear con antelación los conocimientos del grupo en el orden técnico porque, si bien se considera que cualquier joven en la actualidad es capaz de grabar un documento de vídeo y publicarlo en Internet, el entorno de la clase necesita de una verificación que confirme esta hipótesis que, por otra parte, no siempre se cumple. Por ello, como punto de partida, se optó por dedicar un tiempo a la enseñanza-verificación de cuestiones de orden técnico (manejo de la luminosidad, del audio, procedimientos de subida de vídeos al canal…) susceptibles de mejorar el resultado final.




    En consecuencia, se trabajó sobre un total de 123 documentos de vídeo, de los que 67 (54,5%) fueron realizados directamente por los estudiantes y 57 (45,5%) fueron propuestos por el profesor. En ambos casos se prefirió optar por documentos de una duración entre 2 y 3 minutos, ya que se entendió que este parámetro se ajustaba mejor a los niveles de concentración e interés para los estudiantes. En este apartado, cada estudiante produjo 3 documentos. Se pretendía que el proceso de creación del vídeo (búsqueda de la información, organización y presentación) se produjera en condiciones adecuadas con tiempos que se estimaron apropiados. Para cada vídeo, la ratio de realización calculada de la que se partió era de 1 hora y media. La tasa de realización fue de un 85%. Cabe señalar que del 15% de vídeos no realizados (10), un 8% (7) corresponde solo a 3 estudiantes sobre un total de 26. Se señala el dato porque el conjunto podría verse falseado y los datos resultar engañosos. Por otra parte, en el caso de estos estudiantes, ha de señalarse que 2 de ellos fueron No Presentado al final y el tercero resultó suspenso. Un dato que consideramos relevante es el número de reproducciones, que alcanza un mínimo de 1414, con un tiempo estimado de visualización de unos 2828 minutos si bien, el dato en cuestión, no se puede afinar con precisión ya que hay 7 vídeos retirados por los propios estudiantes una vez concluido el curso, por razones que desconocemos y que probablemente tendrán que ver con la percepción personal de la propia imagen que, en las edades de nuestros estudiantes, puede resultar especialmente compleja. Resulta significativo, en este orden de cosas, que hay estudiantes que han retirado 1 o 2 vídeos pero se ha dejado el tercero, lo cual parece ir en la línea que se apunta. Un dato que resulta elocuente, y que habrá de ser motivo de estudio en el futuro, es la relación entre número de reproducciones y orden de realización de cada vídeo. En concreto, tomados en orden cronológico, el primer vídeo tuvo como título Présentation personnelle, el segundo Mon travail préféré y el tercero Bienvenue dans mon établissement. El primero de ellos tuvo un total de 748 reproducciones, el segundo 371 y el tercero 295. Cabe entender que, básicamente, el número de reproducciones tiene relación con el interés que el trabajo en un entorno virtual común, como es una red social, suscita la curiosidad de los miembros de la comunidad y, por ende, en el momento de poner en marcha el dispositivo, cada cual intentará observar qué hace cada uno de los miembros y cómo.




    Uno de los elementos que se pretendía estudiar era si podía existir una relación entre el concepto que los servidores de vídeos como Youtube denominan popularidad, es decir, utilizar el número de reproducciones como variable para establecer el nivel de aceptación de un documento que, en nuestro caso, se materializaría en un estudiante. Partiendo de este principio elaboramos una tabla comparativa, con el fin de tratar de determinar si existía una relación entre el número total de reproducciones y la nota final. Los resultados en este sentido no fueron, sin embargo, concluyentes ya que de los dos estudiantes con mayor número de reproducciones, uno tuvo una nota de 5 y el otro una nota de 7, por debajo de las 6 notas más altas, que no tuvieron sin embargo un número de reproducciones significativamente alto o bajo. Sin embargo, cabe señalar que, entre los 6 estudiantes que obtuvieron las notas más altas, todos ellos habían completado sus vídeos.




    En lo que respecta al número de vídeos utilizados por el profesor como material de clase para el progreso de destrezas orales (57), cabe recordar que fueron objeto de una dedicación previa al trabajo de clase, con el fin de realizar una explotación adecuada que permitiera el desarrollo de la comprensión oral especialmente. Esta explotación se materializó en aproximadamente unos 570 minutos de clase. Es decir, que de acuerdo con los datos ofrecidos, cada estudiante tuvo unas 11 horas de trabajo, en el cuatrimestre, exclusivamente centrado en el desarrollo práctico de la destreza oral. Esta circunstancia parece reflejarse en las notas ya que la tasa de aprobados fue de un 85%, distribuyéndose de la forma siguiente:




    

      	7,6% Sobresalientes




      	38,46% Notables




      	38,46% Aprobados




      	11,5% Suspensos




      	3,8% No presentados.


    




    Para finalizar, cabe señalar que en el conjunto de la red social se crearon un total de 33 carpetas, que albergaron 122 archivos, y que a su vez generaron un total de 1138 descargas.




    5. Balance y propuestas de futuro




    Partiendo de los datos presentados, se puede afirmar que la utilización de recursos de carácter audiovisual contribuye al desarrollo de las destrezas orales. Cierto es que la integración de recursos de vídeo en la clase necesita de varios requisitos para poder implementarse. El primero de ellos sería una aportación técnica, que puede proporcionar el profesor y que resulta imprescindible como complemento a la formación, ya que los estudiantes, en general, no tienen la preocupación por que los documentos producidos presenten unos estándares mínimos de calidad de imagen y de sonido. Cierto es también que la integración de tecnologías en la clase necesita, por parte del docente, de una formación mínima que le permita la actualización necesaria para poder desarrollar su trabajo con normalidad. En otro orden de cosas, el trabajo con dos tipos de documentos de vídeo, los producidos en la clase y los referenciados en clase, necesita de planteamientos diferentes aunque complementarios. Si, en el primer caso, hay un trabajo intenso por parte del alumno para buscar la información, organizarla, elaborar la suya propia a partir de los datos encontrados, hacer la grabación que se le pide, publicarla en el canal de vídeo y a continuación en la red social, en el segundo caso es el profesor quien se ocupa de aportar todos los elementos que permitan una explotación coherente de los recursos. Para ello, el trabajo consistirá en la búsqueda de documentos que se adapten al nivel de los estudiantes y reúnan las características necesarias en lo relativo a contenidos de carácter sociocultural y lingüístico. Posteriormente, se requerirá para cada documento un soporte de explotación que facilite su tratamiento en clase en condiciones óptimas para los estudiantes.




    El trabajo con documentos de vídeo que, además, están sometidos a una exposición pública plantea nuevas formas de gestión pero también ofrece nuevos perfiles de análisis. Las generaciones actuales de alumnos tienen en las tecnologías una herramienta cotidiana, que utilizan a todas horas, y por ello resulta más sencillo implementarlas en el aula. Ello genera también nuevas formas de comportamiento e incluso, parece apuntarse, nuevos liderazgos. En la actualidad, quien maneja la herramienta tecnológica con soltura y/o creatividad concentra la atención de otros que carecen de esa habilidad. Por ello, cuando se utilizan tecnologías en la clase pueden emerger liderazgos inspirados en esta particularidad. Aunque no formaba parte de las prioridades de nuestro estudio, hemos intentado analizar este aspecto, cruzando datos del número de reproducciones con la nota final, con el fin de determinar si el nivel de popularidad de los vídeos podía asociarse al nivel de lengua. No hemos obtenido resultados fiables que nos permitan asociar popularidad y nivel de lengua. Sin embargo, consideramos que es esta una línea en la que será conveniente seguir trabajando hasta llegar, si es posible, a otros resultados más concluyentes.
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    INVESTIGACIÓN CUALITATIVA SOBRE LA CREACIÓN DE REDES DE APRENDIZAJE EN LAS ENSEÑANZAS DE DIDÁCTICA DE LA LENGUA Y DE LA LITERATURA EN EL GRADO DE MAESTRO




    Virginia Calvo Valios (Universidad de Zaragoza -España-) 


    Rosa Tabernero Sala (Universidad de Zaragoza -España-)




    1. Introducción




    En esta investigación se presentan los resultados obtenidos con una muestra de 129 estudiantes de las materias de Literatura Infantil y Educación Literaria y Didáctica de la lengua castellana del Grado en Maestro de Educación Infantil de la Facultad de Ciencias Humanas y de Educación de la Universidad de Zaragoza (Campus de Huesca). El estudio ha consistido en incorporar las herramientas de la Web 2.0 en la docencia de dichas materias con el fin de aportar claves para mejorar la metodología docente, atendiendo a las directrices del EEES en el marco que abre el nuevo paradigma metodológico de la Web 2.0 en la renovación de los recursos y en un enfoque comunicativo y participativo.




    Siguiendo las premisas de Sloep y Berlanga (2011), se diseñó con estudiantes y profesores un blog para cada materia (http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/ http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es/ a modo de una red de aprendizaje creada por los propios informantes de la investigación desarrollando competencias, colaborando y compartiendo información. En este sentido, nos propusimos identificar qué cambios conlleva la integración del entorno digital a la enseñanza analógica de las materias tratadas y, a la luz de los resultados, revisar los programas de los planes de estudio con el fin de modificar parámetros para integrar el entorno virtual como uno de los contenidos propios de las materias.




    Objetivos de la investigación:




    

      	Iniciar al futuro maestro en el uso de las herramientas de la Web 2.0 como instrumentos de enseñanza y aprendizaje, y como medios de comunicación, colaboración y participación social (Rovira, 2013).




      	Identificar y analizar las posibilidades que ofrece la plataforma virtual como herramienta de aprendizaje, de gestión de conocimientos, de adquisición de competencias y como repositorio de recursos hipertextuales sobre temas de educación literaria y educación lingüística.




      	Reflexionar sobre el papel del estudiante (participante activo, colaborador) y del profesor (facilitador, dinamizador, orientador, organizador, motivador) en este nuevo entorno de aprendizaje con el fin de contribuir a mejorar la consecución de los resultados de aprendizaje y la adquisición de las competencias propias de la titulación. Para ello, nos han interesado las facetas formativas del hipertexto en la construcción de aprendizajes como señalan Leibrandt (2010, 2008), Romero y Sanz (2008) –entre otros-: aprendizaje constructivo, la elaboración cognitiva, la reestructuración de la información.




      	Desarrollar las competencias digitales tanto de los estudiantes como de los profesores en sus dimensiones comunicativas y sociales, y apropiarse de estrategias de lectura hipertextual y de nuevos géneros discursivos.


    




    Para ello, esta investigación se fundamenta en los constructos teóricos de Mendoza (2012, 2010) sobre las posibilidades que ofrece el hipertexto didáctico en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El entorno virtual afecta al discurso literario desde diferentes ámbitos: creación, difusión, mercado editorial, lectura en pantalla, accesibilidad a los textos, presencia de autores en blogs donde se facilita la comunicación con los lectores, etc. Sin embargo, estamos de acuerdo con Romero-López (2008: 213) en que la teoría sobre los hipertextos literarios va muy delante de la praxis literaria digital y de sus herramientas, incluso aporta ideas de construcción y de lectura hipertextual. En este sentido, resulta clarificador el estudio de Tabernero (2012) en el que explica la relación entre enseñanza de la literatura e hipertexto, puesto que la hipertextualidad posee una vertiente didáctica que incide y promueve las características de un lector activo en la construcción de sentidos sujeto, por supuesto, a todas las habilidades y estrategias de carácter cognitivo que implica el acto de leer (Mendoza, 2012).




    Por otra parte, han sido claves los estudios sobre el aprendizaje en entornos virtuales de Coll y Monereo (2008), Tíscar (2009), la construcción del conocimiento compartido de Edwards y Mercer (1994), las investigaciones de Lluch (2011, 2012) en relación al enfoque comunicativo y participativo del paradigma metodológico de la Web 2.0, así como las premisas de Cassany (2012) sobre el impacto que tiene Internet en el aprendizaje y la enseñanza de la lengua y de la literatura.




    2. Metodología de la investigación




    En el curso 2012/2013 se diseñó con estudiantes y profesores un blog a modo de una red de aprendizaje (Sloep y Berlanga, 2011) para la asignatura de Didáctica de la Lengua: http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es y otro para Literatura Infantil y Educación Literaria: http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es. Durante el curso 2013/2014 se han seguido utilizando estas plataformas ya que nos ha interesado realizar un estudio longitudinal.




    Nuestro interés se ha centrado en analizar dichas plataformas como soportes virtuales para desarrollar los contenidos relativos a la programación, y como redes hipertextuales para configurar un repositorio de temas sobre educación literaria y educación lingüística. A este respecto, atendiendo al nuevo contexto de aprendizaje de la Web 2.0 en el que el discurso literario está cada vez más presente, hemos explorado la vinculación entre hipertexto electrónico, discurso literario y formación del lector, tal como propone Mendoza (2010:19).




    La investigación se ha desarrollado en las siguientes fases:




    1º.- Fase: Curso 2012/2013.




    

      	Realización de cuestionarios de diagnóstico sobre los conocimientos que tenían los alumnos acerca de las herramientas de la Web 2.0 -en concreto sobre plataforma blogger.




      	Presentación del proyecto a los estudiantes y creación de los dos blogs.


    




    2ª.- Fase: Curso 2012/2013 y curso 2013/2014. Implementación del blog en las materias.




    3ª.- Fase: Entrevistas abiertas a los estudiantes sobre la experiencia en el uso del blog. Categorización de las entradas del blog y análisis de resultados.




    4ª.- Fase: Discusión de resultados y elaboración de conclusiones. Transferencia y continuidad sobre la utilización de la plataforma virtual como contexto de aprendizaje en el marco de la educación lingüística y literaria de los futuros maestros.




    El diseño de la investigación se configura a partir del paradigma cualitativo/interpretativo de corte etnográfico que se aproxima al modelo de investigación-acción en tanto la propuesta de intervención se ha ido redefiniendo con la propia experiencia. Las técnicas de recogida de datos han sido cuestionarios abiertos iniciales, observación participante, cuaderno de observación de campo de profesores, autobiografías lectoras de los alumnos, entrevistas abiertas en profundidad y producciones escritas de los participantes en el blog.




    Los datos que se presentan corresponden a una muestra total de 129 estudiantes: 69 de la asignatura Literatura Infantil y Educación Literaria y 60 de Didáctica de la Lengua Castellana (materias del plan de estudios del Grado en Maestro de Educación Infantil).




    3. Análisis de resultados




    Los resultados obtenidos a partir de los cuestionarios iniciales en cuanto a los objetivos formulados indican que todos los alumnos tenían una concepción general de qué era un blog y de algunos de sus usos como espacio para opinar y compartir información. Por otra parte, ningún informante era usuario de blogues ni conocía plataformas sobre temas de educación literaria y lingüística. Entre las respuestas relacionadas sobre los usos del blog como herramienta de aprendizaje, diremos que identificaron algunas de sus posibilidades didácticas, por ejemplo intercambiar opiniones, comunicarse con otras personas, compartir experiencias. La propuesta de diseñar un blog provocó interés en todos los estudiantes y creían que les podía ayudar a ampliar sus conocimientos sobre las materias y, en consecuencia, mejorar su formación literaria y lingüística. Sirva a modo de muestra respuestas como: “acercarnos más a la realidad literaria y al panorama de la Literatura Infantil”, “para tener las lecturas que nombramos en clase, compartir gustos e ideas con los compañeros”, “fomentar el uso y gusto por la lectura”. Estas informaciones iniciales asentaron el perfil de los alumnos y la creencia de que la creación de un blog podía suponer un enriquecimiento metodológico de las materias.




    Por su parte, las entrevistas aportaron los siguientes indicadores de interés:




    

      	
Los estudiantes de Literatura Infantil relataron con agrado la experiencia de compartir lecturas a través de la plataforma virtual en enunciados como: “un buen incentivo para profundizar e introducirse en la literatura infantil”, “leer los libros y cometarios de mis compañeros”, entre otros. Del análisis de las entrevistas se desprende la importancia que los informantes otorgaron a la escritura en términos como: “te ayuda a expresarte en un medio distinto”, “me ha hecho reflexionar sobre mis gustos, ayudándome a organizar un poco el pensamiento”.





      	

        Los informantes de Didáctica de la lengua incidieron en sus respuestas en la vinculación entre las sesiones teóricas y la escritura en el blog. Muchas de las entradas que contiene la plataforma virtual surgen a partir de la conversación sobre temas abordados en las clases, sobre puestas en común de artículos leídos o de tareas desarrolladas por los alumnos. Sirva a modo de muestra la entrada con el título “construyendo conocimiento2” en la que un estudiante relata el proceso de realización de una tarea en las sesiones prácticas e invita a otros compañeros a reflexionar sobre el proceso de trabajo en la plataforma virtual. Así, surgen ocho comentarios sobre los distintos métodos de aprendizaje de la lectoescritura.



        

          2 http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es/2012/10/construyendo-conocimiento.html


        


      


    




    Por tanto, la conversación originada en el contexto formal de las sesiones teórica fue tendiendo un puente hacia la escritura virtual, tal y como relataba esta informante: “la continuación que le dábamos a una idea que surgía en clase y que a través del blog se creaba una reflexión”. También la motivación por la escritura surgió a través de los propios compañeros como usuarios del blog: “la principal motivación ha sido observar como los compañeros escribían y añadían nueva información”. Los aspectos más valorados por este grupo fueron: participar, compartir, interaccionar, la libertad para escribir entradas, la creación de un repositorio de recursos sobre contenidos de la materia, la utilidad tanto en el presente como en la proyección en el futuro, la atemporalidad que permite el blog, el papel del alumno como constructor de conocimientos, el conocimiento compartido, la resolución de una tarea a través del aprendizaje recíproco y cooperativo, el desarrollo de capacidades de trabajo colaborativo.




    El análisis de las producciones escritas de los informantes en las plataformas virtuales, nos condujo a establecer un marco de categorías a partir de la naturaleza de los temas abordados. Así, en el blog de Literatura Infantil y Educación Literaria (http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/) se han identificado el predominio de cinco categorías:




    

      	

        Biblioteca de aula3 que se construye con entradas sobre libros para las aulas de infantil. El estudio llevado a cabo en las sesiones teóricas sobre criterios para la selección de lecturas implicó dotar a los alumnos de herramientas para analizar obras y escribir comentarios en la plataforma virtual a partir de los criterios trabajados. De este modo, los usuarios añadieron a sus entradas hipervínculos de animaciones del libro, book-trailers e imágenes del libro.



        

          3 <http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/2012/12/voces-en-el-parque-de-anthony-browne.html>, http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/2012/12/la-historia-de-tucan-two-can-toucan_20.html >, < http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/2012/12/la-historia-de-tucan-two-can-toucan_20.html> - algunos ejemplos.


        


      




      	

        Noticias de interés sobre literatura infantil4 se configura con hipervínculos a periódicos digitales, publicaciones recientes de libros, anuncios de presentaciones en librerías.



        

          4 <http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/2012/12/noticias-de-interes.html>


        


      




      	

        Repositorio de recursos hipertextuales5: book-trailers como recursos narrativos hipertextuales, presentaciones en vimeo de libros-álbum, power – point, animaciones literarias, es decir, textos literarios relacionados con los medios digitales de manera que el futuro maestro empieza a apropiarse del discurso literario y a socializarse con la literatura digital Unsworth (2006).



        

          5 <http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/2012/12/book-trailer-de-selfish-giant.html>


        


      




      	

        Reflexiones de los estudiantes6 sobre temas de educación literaria, por ejemplo sobre cómo elegir un libro infantil para el aula, la creación de espacios y tiempos para leer –entre otros asuntos abordados.



        

          6 < http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/2013/12/un-espacio-dedicado-en-casa-la-lectura.html>


        


      




      	

        Hipertextos dialogantes7 –en términos de Leibrant (2010:139). Se trataría de comentarios libres de los usuarios a las diferentes entradas del blog, en los que se refleja la comunicación e interacción entre los estudiantes a modo de una comunidad virtual.



        

          7 < http://literaturainfantileduliteraria12.blogspot.com.es/2013/12/paz-papa-se-fue-sin-avisar-paulina.html>


        


      


    




    Respecto al blog de Didáctica de la lengua, (http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es/) se han identificado también cinco tipos de categorías como se refieren a continuación:




    

      	

        Entradas surgidas a partir de los temas tratados en clase8 a modo de reflexiones, ampliaciones y/o discusiones sobre conceptos, teorías, métodos- entre otros. En estas entradas se muestra la capacidad de los alumnos para (hiper) vincular vídeos, artículos, desarrollando estrategias de lectura hipertextual.



        

          8 < http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es/2013/10/de-las-sesiones-teoricas-al-entorno.html>


        


      




      	

        Comentarios libres9 de los usuarios sobre cuestiones de interés sobre la didáctica de la lengua y la literatura, por ejemplo, reflexiones sobre conceptos claves, reseñas sobre ensayos, incorporación de otras referencias bibliográficas no abordadas en clase.



        

          9 <http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es/2013/10/enfoque-comunicativo.html>


        


      




      	

        Repositorio de materiales hipertextuales10 configurado con enlaces a editoriales, revistas, bancos de recursos con materiales de lectoescritura, conferencias de teóricos –entre otros.



        

          10 <http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es/2012/11/revistas-y-editoriales.html>


        


      




      	

        Hipertextos de creación libre11 todas aquellas entradas en las que los informantes han redactado textos ficcionales a manera de jugar con el lenguaje.



        

          11 < http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es/2013/11/un-gato-y-un-armario.html>


        


      




      	

        Hipertextos dialogantes12 -respuestas libres –que suponen la interacción entre los usuarios del blog a modo de una red de navegantes que comparten conocimientos.



        

          12 < http://didacticalenguaeduinfantil12.blogspot.com.es/2013/10/uso-del-libro-de-texto.html>


        


      


    




    4. Discusión




    Los resultados obtenidos en este estudio suponen la elaboración de un plan de trabajo que mejore la metodología docente y el papel del estudiante universitario y del profesor. Consideramos que el “weblog” se muestra como un espacio propicio para la consecución de los resultados de aprendizaje de las materias en los siguientes indicadores:




    

      	

        Aumento de la participación del estudiante en el entorno virtual y desarrollo de su autonomía. La Web 2.0 ha supuesto una revolución tecnológica, una nueva manera de entender Internet que conlleva un cambio de paradigma en el que las herramientas y las plataformas conceden protagonismo a sus usuarios. Este nuevo sistema de comunicación focaliza su atención en el individuo fomentando su participación en la red, su interacción con otros usuarios, propiciando un nuevo paradigma de aprendizaje. Sirvan a modo de muestra las siguientes citas de los participantes:



        Esta metodología me ha resultado muy innovadora a pesar de que los blogs llevan mucho tiempo funcionando, nunca antes había trabajado con esta herramienta. (…) gracias al blog, los alumnos pueden participar y hacer un poco más suya la asignatura. (…) El papel del profesor es, por una parte, de dinamizador, coordinador del blog, y por otro lado, puede participar activamente tal y como lo hace el alumnado.




        El profesor se convierte en un facilitador de este recurso y del aprendizaje, motivando a los alumnos a participar en el blog, es decir, dando el empujón necesario para que luego sean ellos por si mismos de forma autónoma quienes participen en este recurso.


      




      	
Dinamización de los procesos de enseñanza y aprendizaje de la educación literaria y educación lingüística. De tal manera que el docente adopta el papel de facilitador, mediador y dinamizador, y se le otorga al alumno libertad para elaborar contenidos, recomendar lecturas, expresar comentarios sobre temas, etc. Se abren espacios de comunicación entre docentes y alumnos a modo de una comunidad virtual (Coll y Monereo, 2008) que comparte intereses.





      	
Desarrollo de la competencia lingüística y de la competencia lecto-literaria de los estudiantes. El uso del entorno virtual contribuye a la adquisición de habilidades comunicativas, al aprendizaje en contextos informales, a un cambio en el papel del alumno, a la elaboración de conocimientos compartidos y la creación de un repositorio de recursos hipertextuales que se actualiza constantemente con las aportaciones de la comunidad virtual.



    




    En síntesis, los resultados emergentes en este proyecto inciden en que la incorporación del entorno virtual contribuye a optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje de la educación literaria y educación lingüística de los futuros maestros. Por otra parte, cabe destacarse la facilidad y accesibilidad con la que se pueden crear y mantener blogs, la sencillez de uso, la creación de contenidos y la flexibilidad para iniciar y mantener conversaciones con diferentes usuarios.




    Este estudio ha permitido además conocer, a través del análisis de las producciones escritas de los informantes en las plataformas virtuales, los intereses intelectuales y profesionales del futuro maestro, dato pertinente para la revisión de las guías de las materias con el fin de incorporar el contexto digital en las programaciones.




    5. Para terminar: transferibilidad y expansión




    La categorización de las entradas de las plataformas virtuales desde la relación hipertexto /literatura, muestra variables significativas en la creación de un espacio colectivo para interaccionar y crear contenidos de educación literaria y educación lingüística desde los conceptos de “cultura participativa” e “inteligencia colectiva” acuñados por Jenkins (2008). Así, la constitución de una comunidad interpretativa entre los alumnos y los docentes plantea la necesidad de reajustar los planes de formación de maestros al diseño de itinerarios flexibles, abiertos e interconectados atendiendo a la naturaleza permeable de la literatura y a la convergencia digital que implica el aprendizaje y la construcción de conocimientos en escenarios digitales.




    Estos resultados nos han conducido a transferir esta metodología a la docencia en el Máster en profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas, Artísticas y Deportivas, en la materia Enseñanza del español como lengua de aprendizaje para alumnado inmigrante, http://masterel2.blogspot.com.es/.




    No cabe duda de que la convergencia digital está fraguando un nuevo tipo de conocimiento, de aprendizaje y de enseñanza. La cultura letrada, la oral, la audiovisual y la digital se entrecruzan y se integran. En el caso de nuestra área de conocimiento, el discurso literario está cada vez más presente en la Web 2.0 y, por ello, necesitamos seguir investigando en la vinculación entre hipertexto electrónico y formación lingüística y literaria de los futuros maestros.
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