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    El presente libro, Nuevas tendencias en innovación educativa 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’


  




  

    “Un hombre puede combatir una afirmación con un razonamiento; pero una sana intolerancia es el único modo con que un hombre puede combatir una tendencia”




    (Gilbert Keith Chesterton)


  




  

    PRÓLOGO




    Juan Enrique Gonzálvez Vallés
 (Universidad Complutense de Madrid –España-)




    Pintar un paisaje alentador y halagüeño de lo que supone la inversión en investigación, desarrollo e innovación supone todo un ejercicio de imaginación al alcance de muy pocos, tal y como se han ido desarrollando los acontecimientos a nivel mundial en los últimos años. Pero el ávido lector va a encontrar un panorama bien diferente en las próximas páginas, y es ahí donde reside la grandeza de esta humilde publicación.




    La educación superior está viviendo momentos convulsos en casi todos los países, debido en gran parte al auge de las nuevas tecnologías que están transformando el modelo de aprendizaje tradicional. Este hecho en sí mismo no se puede considerar bueno ni malo por sí mismo, puesto que su naturaleza ha provocado tantas ventajas como desventajas.




    Sin embargo, y sin temor a equivocarnos, el nuevo modelo sí que ha generado nuevas oportunidades, sobre todo para los alumnos de la educación superior, lo que ha provocado nuevas demandas, focalizadas en la figura del docente. Las viejas estructuras han caído, o se encuentran en proceso de demolición, y las recetas magistrales de antaño tienen que ser reescritas con fórmulas docentes innovadoras que permitan al alumnado posicionarse en la vanguardia universitaria de cara a su futuro, ya sea éste laboral, investigador o docente.




    Con estas inquietudes y certezas, la de un mundo antiguo que ya ha caído y uno nuevo que se encuentra en construcción, la apuesta por la innovación en los nuevos marcos docentes de la educación superior ya no es una prioridad de futuro, sino que debe constituirse en el escenario presente para todas aquellas instituciones que quieran sobrevivir.




    Con estas referencias, los distintos autores del presente libro abren sus brazos a la innovación, como parte de la mejora necesaria del modelo educativo superior. La interactividad con el alumnado va a pasar a ser uno de los elementos que con mayor persistencia se va a poder observar en las próximas páginas. Se acaba de esta forma, o al menos así lo deducimos con respecto a las experiencias publicadas, con el alumnado fósil propia de las viejas costumbres.




    Ahora se busca que el alumno tenga a su disposición todas las herramientas necesarias para que pueda comprender los contenidos que se le explican, que pueda participar de la intensa vida universitaria y que, por supuesto, pueda dar su opinión acerca de los contenidos impartidos en los diferentes planes de estudio de las distintas universidades.




    Surgen a este respecto nuevas posibilidades y nichos de mercado despreciados que el pasado, que ahora se encuentran en pleno auge. El fenómenos de los videojuegos, aparcado en el terreno universitario casi como anatema, toma especial relevancia con el auge de las nuevas realidades que, en muchos casos, aspiran a sustituir, o al menos convivir, que la que vivimos.




    Los nuevos entornos digitales, por tanto, están llamados a destruir tiempos y empleos antiguos y forzarnos como docentes e investigadores a formarnos en ellos si queremos subsistir. Los diferentes firmantes del presente libro demuestran con su saber hacer que la innovación es la apuesta de la universidad del presente y del futuro, aislándose de las diferentes circunstancias adversas que rodean a la educación superior.


  




  

    I


    PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SUPERIOR SOBRE EL DESARROLLO DE UN ENTORNO PERSONAL DE APRENDIZAJE




    Víctor Abella García
 (Universidad de Burgos -España-)
David Hortigüela Alcalá 


    (Universidad de Burgos -España-)




    1. Las TIC como instrumento de cambio metodológico en  Educación Superior.




    La sociedad actual se encuentra inmersa en una espiral de transformaciones tecnológicas que han supuesto numerosos cambios en los últimos años. En este sentido Bauman (2006) afirma que vivimos en una sociedad incierta, líquida, imprevisible y transitoria. Sociedad en la que el desarrollo de las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) han representado uno de los mayores motores de transformación social. El mundo educativo también se ha visto afectado por ese desarrollo tecnológico y la incorporación de las TIC está influyendo sobre todo el ecosistema educativo.




    Las TIC se han considerado como importantes herramientas para apoyar los procesos educativos (Smeets, 2005). Así muchas instituciones de Educación Superior han optado por incorporar a sus estructuras plataformas docentes de enseñanza aprendizaje, conocidas como LMS (Learning Management System), puesto que se han considerado como poderosas herramientas de cambio hacia nuevos modelos pedagógicos más ajustados a la sociedad actual (Abella, López, Ortega, Sánchez y Lezcano, 2011). Betegón-Sánchez, Fossas-Olalla, Martínez-Rodríguez y Ramos-González (2010) destacan que una de las mayores utilidades de estos LMS es su gran potencialidad para dar a los alumnos recursos formativos y para proveer al profesorado de novedosas herramientas metodológicas. Sin embargo existen perspectivas que consideran que el uso de este tipo de plataformas tan cerradas limita las posibilidades de uso de software social en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Concretamente Dabbagh y Kitsantas (2012) consideran que limitan al estudiante en su proceso de construcción de un espacio personalizado que facilite no solo el aprendizaje, sino también la comunicación con sus compañeros de curso e incluso con otros usuarios de las redes sociales. Desde esta perspectiva los LMS cumplen con su función de proveer a los estudiantes de un aula virtual en la que desarrollar las asignaturas, pero abusar de este tipo de plataformas puede provocar que no orientemos las prácticas educativas hacia el aprendizaje permanente (lifelong learning) y que no se enseñe a los alumnos a aprovechar los conocimientos desde cualquier espacio. Debemos tener en cuenta que los estudiantes para buscar información o compartirla utilizan en muchas ocasiones aplicaciones de software social. Podemos así aprovechar desde el punto educativo el conocimiento informal que muchos de nuestros estudiantes tienen sobre este tipo de aplicaciones o herramientas. Existen experiencias que muestran que la utilización de software social en la docencia hace que los estudiantes muestren una mayor motivación así como un mayor compromiso con la experiencia educativa (Abella, Casado, Lezcano y Cuesta, 2010; McGloughin y Lee, 2010; Ruiz y Abella, 2011).




    Desde la perspectiva de la utilización de herramientas sociales en el proceso de enseñanza los Entornos Personales de Aprendizaje (PLE) han surgido como una prometedora aproximación pedagógica para integrar de forma conjunta el aprendizaje formal e informal, y también para fomentar el autoaprendizaje en contextos de Educación Superior. Así, existen experiencias en las que los PLE han sido utilizados como plataformas de enseñanza-aprendizaje que permitieron la adaptación a los ritmos y necesidades del aprendizaje de los estudiantes. Los PLE surgen de la utilización de herramientas sociales que provocan que los estudiantes tomen un rol activo en su proceso de aprendizaje, más concretamente les permite crear, organizar y compartir contenidos (Dabbagh y Reo, 2011; Martindale y Dowdy, 2010). Podemos entender un PLE como un conjunto de herramientas, comunidades y servicios que configuran plataformas individuales de aprendizaje, las cuales los estudiantes usan para dirigir sus propios aprendizajes y alcanzar sus metas educativas (EDUACUSE, 2009).




    1.1. En busca del Networked Student




    Muchas de las habilidades digitales relacionadas con el manejo de aplicaciones en línea han sido adquiridas por nuestros alumnos de manera informal, habilidades que podemos aprovechar para que la creación de su propio PLE sea más sencilla. El modelo de Networked Teacher ideado por Couros (2008) muestra cómo podría ser un PLE profesional de un profesor. Podemos ajustar este modelo a los estudiantes de Educación Superior, planteando un PLE a partir del cual los estudiantes comiencen a construir conexiones con otros estudiantes, e incluso con otros profesionales, que sirvan de apoyo en su formación universitaria y en su formación permanente. Las bases pedagógicas de la construcción y gestión de un PLE en Educación Superior podríamos situarlas en el constructivismo y en los principios del conectivismo de Siemens (2004). El modelo de Networked Student se sustentaría, por un lado, sobre el constructivismo ya que el conocimiento se fundamentaría en base a la experiencia y a la interacción social (Jonassen, Howland, Moore y Marra, 2003). Por otro lado, también se sustentaría desde la base del conectivismo, ya que el conocimiento se basaría en la diversidad de opiniones y el aprendizaje se considera como un proceso de conexión de nodos de información (Siemens, 2008). El potencial de aprendizaje de la construcción de un PLE no recae sobre la profundidad de los contenidos conceptuales trabajados, sino que tal y como apunta Drexler (2010) dicho potencial se centra en la manera en la que el estudiante recopila la información y la sintetiza.




    El objetivo de este trabajo es conocer cuál es la opinión de los estudiantes sobre el desarrollo de una asignatura enfocada a la construcción de un PLE, así como conocer su percepción sobre el aprendizaje dentro de la asignatura.




    2. Materiales y método




    2.1. Contextualización de la experiencia




    La asignatura TIC aplicadas a la educación, incluida en el Grado en Maestro de Educación Infantil de la Universidad de Burgos, se enfocó como la construcción de un PLE por parte de los alumnos, de tal manera que la materia se organizó en diferentes bloques temáticos para así enlazar los contenidos teóricos y prácticos. La idea de organizar la asignatura desde la perspectiva de la creación de un PLE se realizó con el objetivo de proporcionar al alumnado un entorno que le permitiera seguir aprendiendo una vez finalizada la asignatura. Dicho con otras palabras, que los futuros maestros y maestras tomaran conciencia de que su proceso de aprendizaje no termina una vez finalizan sus estudios de Grado, sino que el ejercicio de la profesión docente requiere de un aprendizaje permanente.




    Para organizar el desarrollo del PLE nos basamos en la estructura básica propuesta por Adell y Castañeda (2010), el cual incluye tres tipos de herramientas básicas: a) Herramientas de acceso a la información; b) Aplicaciones de creación y edición de información, es decir dónde modifico la información; c) Herramientas para relacionarse con otros, bien a través de objetos que compartimos, de experiencias y actividades o de relaciones personales. En definitiva, se proporcionaron a los estudiantes herramientas que podían responder a tres procesos básicos indicados por (Atwell, 2007): leer, reflexionar y compartir.




    En el Gráfico 1 se presenta un esquema visual del PLE básico propuesto a partir de las diferentes herramientas y aplicaciones trabajadas durante la asignatura.




    [image: Imagen363986.PNG]




    Gráfico 1. Diseño PLE básico de la asignatura. Fuente: Elaboración propia.




    2.2. Muestra




    La muestra estaba compuesta por un total de 34 estudiantes (33 mujeres y 1 varón), con una edad media de 19.3 años (DT = 1.5). Todos los participantes estaban matriculados en la asignatura TIC aplicadas a la Educación, materia que se imparte en el segundo semestre del primer curso del Grado en Maestro de Educación Infantil en la Universidad de Burgos.




    2.3. Instrumentos




    Para conocer la opinión de los estudiantes se elaboró un instrumento con 3 ítems relativos al proceso de construcción del PLE, 4 dirigidos a evaluar el proceso de aprendizaje a través del PLE y, finalmente, 3 dirigidos a conocer el aprendizaje percibido a través de las herramientas de su PLE. Para la elaboración del instrumento nos hemos basado en el cuestionario elaborado por (Halic, Lee, Paulus y Spence, 2010). Cada ítem fue evaluado mediante una escala tipo Likert de 1 a 5: Muy en desacuerdo; en desacuerdo; neutral; de acuerdo; muy de acuerdo.




    2.4. Procedimiento




    El cuestionario se administró el último día de clase de la asignatura en una única sesión de 50 minutos de duración. Los estudiantes respondieron de forma individual al cuestionario mediante lápiz y papel. La respuesta al cuestionario se realizó de forma anónima para garantizar la confidencialidad de los datos durante todo el proceso.




    3. Resultados




    3.1. Construcción del PLE




    En la Tabla 1 se muestran los resultados obtenidos para los ítems del cuestionario relacionados con la construcción del PLE. De forma global se puede observar que los estudiantes han considerado útil que se haya enfocado la asignatura desde la construcción de un PLE. Los resultados muestran que un 58.8% de los estudiantes de la asignatura han considerado que la construcción del PLE ha contribuido a desarrollar sus habilidades tecnológicas. Tal y como se comentó con anterioridad, a lo largo de la asignatura se fueron trabajando con los alumnos herramientas tecnológicas que hemos mostrado en el Gráfico 1. De esta forma un 94.1% de los estudiantes ha indicado que su conocimiento tecnológico ha aumentado gracias a las aplicaciones utilizadas durante la asignatura y que, en definitiva, componen el PLE final de la misma. Un aspecto importante dentro de los tres procesos básicos señalados por Atwell (2007) es el compartir y relacionarse con otros, es decir la Red Personal de Aprendizaje (PLN; Personal Learning Network), la cual estaría integrada dentro del entorno personal. En este sentido los resultados mostraron que una amplia mayoría del alumnado considera que las herramientas que integran el PLE desarrollado a lo largo de la asignatura les han ayudado a compartir sus conocimientos y experiencias con otros compañeros.




    Tabla1. Distribución de frecuencias de los ítems relativos a la Construcción del PLE
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            La construcción del PLE ha contribuido a desarrollar mis habilidades tecnológicas
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            Mi conocimiento tecnológico ha aumentado gracias a las aplicaciones utilizadas durante la asignatura.
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            Las herramientas que integran mi PLE me ayudan a compartir mi conocimiento y experiencias con mis compañeros.
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    Nota: 1 = Muy en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = Neutral; 4 = De acuerdo; 5 = Muy de acuerdo.




    3.2. Aprendizaje a través del PLE




    Tal y como se puede ver en la Tabla 2, de forma general, se puede decir que los estudiantes han valorado positivamente el aprendizaje que han llevado a cabo durante la asignatura a través de su PLE. Podemos ver como un 52.9% han indicado estar de acuerdo con la idea de que la construcción del PLE ha mejorado su forma de aprender en general, mientras que un 8.8% han indicado estar muy de acuerdo. Por otro lado, un 2.9% de los estudiantes entiende que el proceso de desarrollo del PLE a lo largo de su asignatura no ha mejorado de forma general su manera de aprender. Este mismo porcentaje de alumnos considera que el PLE no ha sido útil para gestionar su aprendizaje en la asignatura. Respecto a este segundo ítem un 47.1% de los estudiantes no se han mostrado ni de acuerdo ni en desacuerdo. Este porcentaje tan elevado que ha escogido la opción neutral podría responder a que son alumnos de primer curso universitario y no han establecido unos procedimientos de gestión de su propio proceso de aprendizaje, es decir que todavía no han desarrollado su competencia de aprender a aprender. Por otro lado la mitad de los estudiantes indicaron estar de acuerdo o muy de acuerdo con la idea de que el PLE había sido útil para gestionar su aprendizaje en la asignatura.




    Uno de los aspectos más destacables es que el 82.4% de los estudiantes creen que las herramientas que hemos integrado en el PLE les serán útiles a lo largo de la titulación. Esto indica que los estudiantes perciben que las aplicaciones que han aprendido a utilizar durante la asignatura tendrán una utilidad educativa posterior.




    Tabla 2. Opinión de los estudiantes sobre el Aprendizaje


    a través del PLE.
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            Creo que el desarrollo del PLE a lo largo de la asignatura ha mejorado mi forma de aprender en general.
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            El PLE ha sido útil para gestionar mi aprendizaje en la asignatura.
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            Considero que las herramientas que integran mi PLE pueden resultar útiles en el transcurso de mi carrera universitaria.
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            Las herramientas que integran mi PLE también pueden resultarme útiles para desarrollar mi aprendizaje permanente.
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    Nota: 1 = Muy en desacuerdo; 2 = En desacuerdo;


    3 = Neutral; 4 = De acuerdo; 5 = Muy de acuerdo.




    Se realizó una pregunta similar a la anterior pero en vez de ir enfocada a la titulación se centró en el aprendizaje permanente, es decir se preguntó si las tecnologías incluidas en el PLE serían útiles en su formación permanente. En este sentido un 67.7% de los estudiantes estuvieron de acuerdo o muy de acuerdo con esta sentencia. Por otro lado el 26.5% de los estudiantes escogieron la opción neutral. Es posible que los estudiantes de primero perciban el contenido de esta pregunta como algo todavía muy a largo plazo y no son conscientes todavía de la necesidad de una formación permanente dentro de su desarrollo profesional docente. Finalmente, tan solo un 5.9% del alumnado ha considerado que esas herramientas no serán útiles en su formación permanente.




    3.3. Aprendizaje percibido




    Finalmente los estudiantes respondieron a tres ítems relacionados con el aprendizaje percibido (Tabla 3). El aprendizaje percibido se ha considerado como una alternativa adecuada a los test estandarizados o a las notas finales en los estudiantes universitarios (Richmond, Gorham y McCroskey, 1987). En nuestro caso los resultados obtenidos desde el punto de vista del aprendizaje percibido por parte de los estudiantes muestra unos resultados muy positivos.




    Tabla 3. Opinión sobre el Aprendizaje percibido a través de las herramientas del PLE.
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            En general la información que otros compañeros han compartido a través de sus PLE me ha parecido interesante.
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            La información a la que he accedido a través de mi PLE me ha ayudado a ver otros puntos de vista de temas relacionados con la asignatura.
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            Compartir información a través de las herramientas de mi PLE me ha ayudado a reflexionar sobre contenidos relacionados con la asignatura.
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    Nota: 1 = Muy en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = Neutral; 4 = De acuerdo; 5 = Muy de acuerdo.




    Tal y como se puede ver en la Tabla 3 ninguno de los estudiantes ha estado muy en desacuerdo o en desacuerdo con alguno de los ítems. Es destacable que en primero de los ítems la mitad del alumnado ha escogido la opción neutral. Este es un aspecto que debería ser investigado en mayor profundidad, porque puede ser que estos estudiantes no se hubieran implicado lo suficiente en la comunidad de aprendizaje. Esta falta de implicación puede ser que hayan tomado la opción de solo compartir contenido pero no revisar lo que han compartido sus compañeros. Respecto al segundo ítem un 67.7 de los estudiantes han considerado que la información a la que accedieron a través de su PLE les ha ayudado a ver otros puntos de vista sobre temas relacionados con la asignatura.




    En el último ítem del cuestionario se preguntó a los estudiantes si la información que habían compartido a través de las herramientas de su PLE les había ayudado a reflexionar sobre contenidos relacionados con la asignatura. En este caso un 5.9% se mostró en desacuerdo, mientras que la mitad de los estudiantes han respondido estar de acuerdo o muy de acuerdo con la afirmación realizada.




    4. Discusión




    El desarrollo tecnológico de los últimos años ha puesto a disposición de nuestros estudiantes gran cantidad de información y de recursos para poder afrontar las tareas que les demandan desde la Universidad. En nuestro estudio hemos trabajado con estudiantes que en un futuro serán docentes y por este motivo consideramos importante trabajar las competencias digitales y tecnológicas a lo largo de su formación inicial. Cabero y Llorente (2006) indican que los estudiantes deben estar capacitados para utilizar las nuevas herramientas tecnológicas y de comunicación puestas a su disposición. Esta capacitación pasa por un nuevo tipo de alfabetización que también tenga en cuenta los medios multimedia con los que nos encontramos en la actualidad.




    Desde este punto de vista enfocar la asignatura como la creación y desarrollo de un PLE supone un cambio de paradigma educativo (Elliott, 2010; Valtonen, Hacklin, Dillon, Vesisenaho, Kukkonen y Hietanen, 2012). Nuestros resultados han mostrado que, de forma general, la experiencia ha sido satisfactoria para los estudiantes, así como para el desarrollo de su competencia digital y su aprendizaje.




    Uno de los principales objetivos de la asignatura es desarrollar las habilidades tecnológicas de los estudiantes mediante la construcción de un PLE. Según han indicado nuestros alumnos a lo largo de la asignatura se han desarrollado dichas habilidades, con lo que podemos decir que este enfoque contribuye al desarrollo de las competencias digitales necesarias por los docentes propuestas por Shaikh y Khoja (2012).




    Por otro lado la mayoría de los estudiantes han considerado que el desarrollo del PLE a lo largo de la asignatura ha mejorado su forma de aprender, de la misma manera que la mitad de los mismos creen que las herramientas que integran su PLE han sido útiles para gestionar su propio aprendizaje. En este sentido hemos comprobado cómo los alumnos se han convertido en diseñadores y gestores de su propio proceso de aprendizaje.




    También se ha puesto de manifiesto que los estudiantes perciben que las herramientas sociales utilizadas a lo largo de la asignatura, y que han pasado a formar parte de su PLE, como potencialmente útiles a lo largo de la titulación así como en su aprendizaje permanente. De esta manera se resalta la importancia que los alumnos otorgan a las TIC en el aprendizaje permanente o lifelong learning, el cual tiene una sólida tradición pedagógica (Scardamalia, 2001). Además el PLE se suele considerar como un entorno fácil de utilizar y que contribuye a fomentar en los estudiantes la idea de que el aprendizaje es un proceso continuo y permanente (Shaikh y Khoja, 2012).




    Finalmente el análisis de los ítems relacionados con el aprendizaje percibido por los estudiantes ha mostrado cómo el software social les ha servido para ver otros puntos de vista sobre los contenidos trabajados en la asignatura, al igual que también les ha servido para reflexionar sobre esos contenidos. Desde este punto de vista el utilizar software social permite a los estudiantes ver cómo trabajan los docentes en su día a día, es decir que les permite ver cómo planifican, gestionan la información, diseñan sus propuestas de trabajo con los escolares, etc. Además a través de las redes sociales se han podido relacionar con maestros y profesores, lo que les ha proporcionado varias opciones y puntos de vista de la enseñanza sobre los que podrán reflexionar. Desde este punto de vista podemos decir que el desarrollo del PLE se ajusta a las propuestas realizadas por Siemens (2004) sobre su teoría del aprendizaje en la era digital, ya que según el conectivismo el conocimiento se encuentra en la diversidad de opiniones y el aprendizaje es un proceso de conexión entre diferentes nodos de información (Siemens, 2008), nodos a los que el estudiante accede a través de las herramientas sociales que configuran su PLE.
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    1. Introducción




    Resulta evidente que los medios y canales informáticos están teniendo una elevada penetración en los entornos universitarios. Ello es consecuencia, según creemos, de dos realidades: por una parte, el aprovechamiento intensivo que realiza la comunidad universitaria desde la aparición de Internet para aprovechar los recursos que brinda este medio para la transmisión del conocimiento; por otra, la afinidad que todos los jóvenes muestran hacia las nuevas tecnologías, en las que se manejan con marcada fluidez. Esta segunda característica ha determinado que se estudie el potencial educativo de los entornos digitales también en otras áreas de la educación previas a la universidad (Haro Ollé, Juan J., 2010; y Barrajón, Beatriz y Tur-Viñes, Victoria, 2014).




    Estos hechos también han propiciado que se realicen un gran número de experiencias sobre entornos digitales en la Universidad –aunque suelen tener un carácter exploratorio y discontinuo– y que se publiquen en los últimos tiempos un elevado número de investigaciones, análisis y reflexiones sobre ello (VV.AA., 2014).




    Los medios digitales como vía para vehicular el conocimiento y el debate entre alumnos/profesores y alumnos/alumnos encierran un elevado potencial pero también, como veremos, despiertan ciertos recelos, frenos e incluso algunos vicios entre el alumnado que es conveniente conocer para establecer una cuidada estrategia de implementación lo que, a nuestro entender, se descuida con excesiva frecuencia.




    Por ello, hemos desarrollado una experiencia enfocada principalmente al estudio de la aceptación de un campus digital, comparando varias modalidades y los usos que podrían hacerse de ellos, para tratar de conocer las ventajas y los inconvenientes de las diferentes modalidades e ir perfilando el que podría ser el “campus ideal” para los estudios superiores.




    2. Metodología




    La experiencia se desarrolló durante dos cursos lectivos consecutivos (2010-11 y 2011-12) en varias aulas de las Facultades de Ciencias de la Información y de la Facultad de Económicas de la Universidad Complutense, abarcando un variado número de asignaturas desde Segundo hasta Cuarto Curso. Por los años en los que se celebró la experiencia se pudieron analizar simultáneamente asignaturas recién implantadas del denominado Plan Bolonia, de duración cuatrimestral, junto con otras del ya extinto sistema de Licenciatura, con asignaturas que duraban todo el curso académico. Para la experiencia se eligieron asignaturas obligatorias y optativas, algunas de ellas con un amplio desarrollo teórico y otras con un enfoque marcadamente práctico. Todos los profesores que participaron en la investigación lo hicieron de manera voluntaria e incorporaron sus asignaturas a ella; los alumnos, lógicamente, no tuvieron esta libertad de elección pero, aunque en la mayoría de las clases el uso del nuevo entorno informático era necesario para participar y obtener nota en la asignatura, en otras fue solo una opción recomendada y no obligatoria.




    En total, se incorporó el nuevo entorno digital y se investigó su aplicación en ocho asignaturas diferentes y en doce aulas, a lo largo de los dos cursos lectivos mencionados, abarcando las asignaturas impartidas por siete profesores. Además de la información obtenida por los profesores de estas aulas de manera informal, se realizaron dos cuestionarios voluntarios en cada aula, siguiendo la metodología habitual en este tipo de investigación social (Abascal, Elena y Grande, Ildefonso, 2005). Las encuestas se realizaron al principio de la experiencia y al final de la misma. El último cuestionario fue más completo pues se trataba de conocer los cambios operados en el alumnado.




    El objetivo era conseguir una toma de datos variados y contrastados, abarcando una franja de edades en los alumnos lo más amplia posible y una tipología de asignaturas igualmente amplia. En unas asignaturas se utilizó este campus virtual para llevar todo el peso de la docencia, como ­apuntes, ejercicios, prácticas, información complementaria, realización de debates, etc.; y en otras solo para realizar las prácticas o como elemento de apoyo a la docencia en diferentes grados. El objetivo de esta variedad de opciones era comprobar qué variables son pertinentes y, por ello, afectaban el resultado de nuestra experiencia y en qué grado, y cuáles son irrelevantes.




    Además de medir el grado de uso y aceptación del campus virtual, también aprovechamos la experiencia para conocer o, en algunos casos, confirmar los hábitos más comunes entre los jóvenes en cuanto al consumo de medios digitales, que nos permitieran entender mejor su situación y sus opiniones.




    La investigación coincidió con el último curso en el que en el Campus Virtual de la Universidad Complutense utilizó Moodle en solitario y el primero en el que se incorporó Sakai simultaneado con Moodle. También coincidió con otra experiencia realizada en parte con algunos de los mismos profesores, sobre el uso de las redes sociales y Facebook como herramienta didáctica (Vivar, Hipólito et alter, 2012).




    3. Los entornos virtuales comparados




    3.1. El Campus Virtual de la Universidad Complutense: de WebCT a Moodle y a Sakai




    Inicialmente, la Universidad Complutense puso en marcha su campus virtual basado en WebCT 4.0 del que posteriormente migró a Moodle (Clemente y Villagra, p. 400). Como es sabido, Moodle (“Module Object-Oriented Dynamic Learning Environment” ó “Entorno Modular de Aprendizaje Dinámico Orientado a Objetos”) es un entorno aparecido en 2002 y basado en las ideas constructivistas. Aunque esta segunda herramienta de e-learning tiene una amplia difusión y mayor compatibilidad con aplicaciones y formatos externos, mostraba serias limitaciones de accesibilidad y funcionalidad pues, igual que el sistema anterior, seguía requiriendo habilidades informáticas avanzadas y obligaba a los profesores que no las tienen a sufrir un laborioso proceso de aprendizaje. La transición del anterior plan de estudios al nuevo Espacio Europeo de la Educación Superior o “Plan Bolonia” subrayó algunas limitaciones de Moodle, como su poca flexibilidad y la imposibilidad de reexportar contenidos a otras asignaturas o aulas.




    Por otra parte, Moodle es un modelo que busca virtualizar por completo la clase, es decir, transportar el aula a un entorno enteramente digital, pero en realidad no ha sido concebido para ser utilizado como instrumento de apoyo a las clases presenciales (Fernández, Mª Rosa y Valverde, Jesús, 2014). También por ello es poco colaborativo, es decir está pensado para la relación profesor/alumno pero no para facilitar el intercambio alumno/alumno, con lo que permite la transmisión vertical de conocimiento pero carece de horizontalidad y de capilaridad que caracterizan la construcción colaborativa del conocimiento digital (Pérez-Mateo, María et alt., 2014).




    De cara al curso 2011-12, el Campus Virtual de la Universidad Complutense adoptó un nuevo entorno informático adaptando la versión 2,8 de Sakai, mientras seguía manteniendo operativo Moodle. Sakai es una plataforma gratuita de software educativo de código abierto, puesto en marcha en la Universidad de Michigan, la de Indiana, la de Stanford y el Instituto Tecnológico de Massachussets. Su objetivo ha sido el de crear un entorno que favoreciese la colaboración y el aprendizaje en la educación superior mejorando otras propuestas de código abierto con Moodle y, no cabe duda de que ofrece mayor rendimiento y funcionalidad que esta última herramienta, además de una mayor facilidad para su manejo por parte de los profesores.




    3.2. Características estructurales y funcionales de Gnoss




    Por su parte, el entorno informático utilizado para esta investigación y que fue comparado con el Campus Virtual de la Universidad Complutense, se denomina Gnoos –“conocimiento” en griego– y ha estado operativo desde 2009. Es una web de generación 3.0 y trabaja con Datos Estructurados y Enlazados (Linked Open Data) en el marco de los estándares de la denominada “web semántica”. Esto significa que pone en relación los contenidos de los diferentes documentos que maneja y, por este motivo, cada documento se convierte en realidad en una especie de fichero porque todos sus ítems son utilizados por Gnoss como una base de datos. Esta característica, además de facilitar de manera exponencial la búsqueda, clasificación y tratamiento de información, permite un uso muy proactivo del conocimiento, favoreciendo la interrelación de usuarios.




    A esto debe sumarse que, contrariamente a los entornos del Campus Virtual de la Universidad Complutense, que son estancos y no permite socializar los contenidos, Gnoss puede trabajar con espacios reservados donde se permite el acceso y participación sólo a un colectivo seleccionado de usuarios, por ejemplo, el profesor y los alumnos de un aula, pero permite compartir en red los documentos que dicho colectivo estime oportuno, por ejemplo, si el aula decida liberar los trabajos realizados por los alumnos sobre un determinado tema. Por otra parte, Gnoss ofrece una elevada flexibilidad, pues puede combinarse con otros recursos virtuales, como Facebook, Twiter, LinkedIn o el propio Campus Virtual de la Universidad Complutense, y su capacidad de indexación permite importar y tratar material ya existente en la web como documentos, imágenes y vídeos.




    Una gran ventaja de Gnoss sobre Sakai y sobre Moodle es el ofrecer a los alumnos pero muy especialmente al profesor un entorno amigable y bastante intuitivo, que permiten su manejo sin tener conocimientos especializados en entornos informáticos. También ofrece mayores posibilidades para en trabajo en red, tanto abierto, como conectando colectividades, o aulas de la misma asignatura y curso, o aulas de la misma asignatura en cursos consecutivos, o aulas de la misma asignatura pero en diferentes Facultades, permitiendo una expansión horizontal pero dirigida del conocimiento, además de otro elemento que apenas ha sido estudiado, que sepamos, en entornos docentes, y que es la creación del conocimiento acumulado sobre un mismo tema a lo largo del tiempo por diferentes grupos de alumnos que han cursado una asignatura o, por ejemplo, han realizado trabajos sobre un mismo tema.




    Cuando se realizó esta investigación, Gnoss albergaba unas 800 comunidades y tenía más de 9.000 usuarios; hoy tiene más de 15.000 y suma 130.000 gracias a su relación con la plataforma Ideas4all (Inversión&Finanzas.com, 2012).




    En esta investigación, Gnoss fue utilizado como un campus virtual para muy diferentes tareas: por parte del profesor, para colgar apuntes de las materias impartidas o material complementario destinados a los alumnos; por parte de los alumnos, subir trabajos realizados, proponer al profesor materiales didácticos; por todos ellos, abrir y seguir debates sobre temas, intercambiarse links con material relacionado con la asignatura, etc. En unas aulas los alumnos podía utilizarlo de manera opcional pero en la mayoría fue una herramienta obligatoria y necesaria para aprobar, pero no porque esto fuese una imposición del profesor sino porque su actividad era necesaria para acceder a los conocimientos requeridos para superar la asignatura.




    4. Conocimientos obtenidos de la investigación realizada




    4.1. Nivel de alfabetización virtual




    Además del uso del campus virtual, también investigamos la relación de los alumnos con los entornos digitales y sus costumbres al respecto. Comprobamos que el 100% de ellos dispone de ordenador en su hogar, aunque el 26,7% debe compartir su uso. El tiempo de consumo medio al día se sitúa en 3,1 horas al día, no habiendo diferencias apreciables entre ambos sexos.




    La mayoría del tiempo se destina a actividades recreativas y de ocio (“estar en las redes sociales”: 9,2 sobre 10; “utilizar el correo electrónico”: 8,7; “navegar por páginas”: 8,4; “chatear”: 6,9; “estudiar, hacer trabajos, preparar apuntes, etc.”: 6,9; ”bajarse música”: 5,8; “ver vídeos o películas”: 4,0) pero, sobre todo, a la relación social y las amistades pues las actividades de ocio individual ocupan los últimos lugares. Por eso, la mayoría de las veces que se utiliza el ordenador, se utiliza conectado a la red y muy pocas veces se utiliza offline (el 72,7% utiliza esta modalidad “algo o nada”).




    También se analizaron otras variables –uso de reproductor musical digital, de videoconsolas, etc.– que dieron porcentajes y frecuencias de uso habituales y no ofrece excesiva novedad respecto a otros estudios más competentes realizados sobre estos temas.




    4.2. Uso y valoraciones del nuevo entorno




    Lo primero que destaca en las respuestas de los alumnos de Gnoss, en relación con el campus virtual oficial de la Universidad Complutense, es la facilidad para utilizar este entorno. Sobre una escala de 0 a 10 las puntuaciones se situaron entre el aprobado alto y el notable. Así, se valoró con un 7,8 la facilidad de acceso a la aplicación, con un 7,1 la facilidad para descargarse contenidos, con un 6,7 la facilidad para darse de alta y con un 6,2 la facilidad para subirse contenidos. El índice más bajo (“facilidad para leer contenidos”) fue de 5,1 y creemos que se debe más al aspecto estético de Gnoss (presentación, colores, distribución de sumarios y contenidos) que a los aspectos estrictamente funcionales de acceso.




    Respecto a la utilidad para diferentes actividades, la que más destacó fue la de realizar prácticas online (7,4 sobre 10) actividad que el 90,0% de los alumnos realizaron “a menudo” o “muy a menudo”, seguida de la descarga de documentos (6,4), y colgar trabajos propios (5,6). Las demás funcionalidades como establecer debates, indexar o recomendar links de otras webs, comunicarse con el profesor o los compañeros, etc. obtuvieron valoraciones mucho más bajas (entre 0,4 y 2,5) quizás porque fueron menos explorados en el trabajo didáctico realizado en las aulas. Esta preponderancia de las prácticas se ha visto ayudada porque en bastante de las clases investigadas se impartían asignaturas que requerían prácticas y además tenían un elevado grado de masificación, lo que provocó que los profesores utilizasen a menudo Gnoss para este fin.




    Otra parte explorada en la investigación, después de las experiencias vividas por los alumnos con los diferentes entornos informáticos, fueron sus expectativas y previsiones sobre la virtualización de la enseñanza universitaria.




    El 100% de los alumnos piensan que una plataforma digital puede ayudar a mejorar la docencia “siempre que esté bien desarrollada”. Pero, muy claramente, no se ve como un medio para virtualizar por completo la enseñanza –sólo el 27% ve estas técnicas como muy adecuadas para “seguir la asignatura sin necesidad de ir a clase”– pero si como un complemento muy idóneo de la enseñanza presencial. Y se les atribuye a los entornos virtuales una elevada adecuación para realizar prácticas, según opinan el 63,6% de los alumnos. También se valora el potencial que ofrecen para intercambiar ideas con el profesor y los compañeros (índice 8,1) y para almacenar el conocimiento generado en clase gracias a los trabajos y prácticas realizadas, selección de información y links de otras webs… y que pueda acceder a él quien posteriormente lo necesite (índice 7,4).




    En cambio ha obtenido una valoración menor la posibilidad de conectar varias aulas donde se imparta una misma asignatura (índice 6,05) y esta es, de todas las utilidades testadas, la que quedó en último lugar, seguramente porque los alumnos saben que, a pesar de compartir programa, el contenido real explicado y la forma de impartir la asignatura por parte de cada profesor, ofrecen importantes diferencias.




    4.3. Comparación con el Campus Virtual de la UCM




    De los alumnos investigados, el 100% declararon conocer el Campus Virtual de la Universidad Complutense y haberlo utilizado “bastante” o “mucho”. Pero esta intensidad de uso se debe más a la obligación impuesta por algunos profesores para acceder a los contenidos y prácticas de algunas asignaturas que a su facilidad de uso. De hecho, sólo el 20% de los alumnos piensa que este campus virtual es “bueno” o “muy bueno”, mientras que para el 70% es solamente “aceptable”, con un índice de 3,6 sobre 10.




    Según estudios anteriores (Clemente, Jorge y Villagra, Nuria, 2012) los alumnos habían valorado positivamente los entornos Moodle y el anterior WebCT del Campus Virtual de la Universidad Complutense, oscilando entre el 51,42 y el 79,63% de aceptación en todas las variables de funcionalidad estudiadas. Pero cuando tuvieron ocasión de compararlo con otro entorno bastante más amigable como Gnoss, las opiniones parecen haberse vuelto más críticas.




    El correo de “estuemail” que se le asigna automáticamente a los alumnos para matricularse en la Universidad Complutense y a través del que se tramitan obligatoriamente todas las gestiones online de la universidad también obtiene bajas valoraciones. Sólo el 9% lo utiliza como correo principal para actividades privadas, con un bajísimo índice del 0,4 sobre 10. Estos datos serían más favorables ahora mismo, pues recientemente la Universidad Complutense cambió su correo a un entorno adaptado sobre Gmail, mejorando notablemente su funcionalidad, rapidez y capacidad de memoria.




    5. Conclusiones




    Como resumen, presentamos a continuación los principales hallazgos de esta investigación:




    

      	En primer lugar, el uso de la red Gnoss ha cubierto las expectativas depositadas en ella y ha ofrecido un entorno más accesible y cómodo como campus virtual a los alumnos y a los profesores. Su uso principal ha sido la realización de prácticas, obtener el material docente y otras fuentes complementarias. No se ha utilizado apenas para mantener debates sobre los temas o para compartir información entre los alumnos, aunque se ha apreciado el potencial de conocimiento que encierran estos recursos. Este sistema ha sido en general muy bien valorado, especialmente si lo comparamos con el Campus Virtual de la Universidad Complutense, detectándose pocos problemas, la mayoría de tipo estético u organizacional pero no mayormente relacionados con la eficacia, accesibilidad y comodidad de uso.




      	Hemos comprobado que el ritmo de adaptación a un nuevo modelo de campus es muy rápido, si los alumnos y profesores aprecian en el nuevo sistema ventajas distintivas. Así pues, tras un período de incomodidad por el hecho de tener que incorporar un nuevo entorno y por la inquietud que suponía este cambio –suponiendo que sería igual de incómodo que el sistema Moodle– los alumnos aceptaban enseguida a Gnoss. Igualmente, no se percibió diferencia en la adaptación entre aquellas aulas que obligaron a sus alumnos al uso de Gnoss que aquellas otras en las que la incorporación era voluntaria.




      	Por otra parte, los alumnos perciben claramente las asimetrías existentes en el uso de los recursos digitales: muy pocos profesores utilizan el Campus Digital de la Universidad Complutense pero quienes lo hacen suelen obligar a ello; otros, en cambio, trabajan con los alumnos a través de correos electrónicos; y otros, los menos, apenas utilizan sistemas digitales para la enseñanza o la relación con los alumnos. Por ello, para que los alumnos adopten decididamente los entornos digitales, convendría que los profesores mostrasen una mayor uniformidad de criterios y una mayor aceptación de los mismos. Ello requiere que, una parte de los elevados recursos invertidos en tecnología, desarrollo de software y redes (Hernández, Nuria et alt., 2014) sea destinado al reciclaje activo de los profesores para que utilicen decididamente los campus virtuales.




      	Los alumnos aprecian de forma positiva la incorporación de sistemas digitales a la enseñanza superior y creen que eso les facilita la comprensión de las materias. Pero lo ven más como complemento y refuerzo que como un mecanismo que podría sustituir por completo la enseñanza presencial. Este debate sobre utilizar el campus virtual como apoyo a la labor docente presencial o como un mecanismo de educación a distancia es una discusión previa y que existe desde hace tiempo (Clemente, Jorge y Villagra, Nuria, 2012) pero los alumnos matriculados se decantan por la primera opción, lo que insiste en la inadecuación de sustentar los campus virtuales en sistemas como Moodle que tratan de virtualizar toda la docencia.




      	No obstante, aunque las nuevas tecnologías ejercen de por sí un atractivo particular sobre los jóvenes, su utilización no constituye un incentivo suficiente como motivar a los alumnos a implicarse más a fondo en una asignatura o a dedicarle más tiempo. Incluso, en determinadas ocasiones, los alumnos perciben como una intrusión el uso de los medios digitales para tareas lectivas por parte del profesor, al considerar que constituyen un entorno propio, que el alumno utiliza para comunicarse con sus amigos y para su ocio personal.
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    III


    LA PLATAFORMA SPIP (‘SISTEMA DE PUBLICACIÓN PARA UNA INTERNET PARTICIPATIVA’) EN ENTORNOS EDUCATIVOS: EXPERIENCIAS DE APLICACIÓN A LA DIDÁCTICA DEL PERIODISMO




    Miguel Álvarez-Peralta
 (U. de Castilla La Mancha -España-)




    El presente trabajo no hubiera sido posible sin la financiación recibida del Programa de Formación del Profesorado Universitario (Beca FPU, Ministerio de Educación) y los fondos propios de la Facultad de Periodismo de Cuenca.




    1. Contexto




    La educación universitaria en el siglo XXI no puede concebirse al margen de las redes digitales (cada vez menos merecedoras de la etiqueta “nuevas tecnologías”) y sus múltiples aplicaciones orientadas al e-learning y la educación a distancia, masivamente implantadas ya por universidades de todo el mundo. Si esto es así en todos los campos, la utilidad de Internet como soporte didáctico cobra especial relevancia en las disciplinas relacionadas con la comunicación en general y con el periodismo en particular. La propia industria informativa está experimentando una revolución global de la profesión, con motivo del salto del papel al digital, que se traduce entre otros resultados en la transición de las grandes redacciones al trabajo distribuido entre pequeños equipos, a menudo integrados por profesionales autónomos. Esto impone la necesidad de adquirir unas competencias relacionadas con el trabajo distribuido a distancia a lo largo del proceso de formación del periodista contemporáneo.




    Existen plataformas educativas en línea ampliamente extendidas, basadas en software de ámbito general, tales como ALF (“Advanced Learning Framework”), Adobe Captivate o Moodle. Sin embargo son todavía muy desconocidas las potencialidades de otros softwares más especializados, que sin embargo muestran cualidades excepcionalmente adaptadas a la docencia de tareas editoriales en general y periodísticas en particular, como es el caso de la plataforma francesa SPIP, orientada específicamente a la gestión de publicaciones colectivas en línea.




    Estas reflexiones se basan en la experiencia adquirida principalmente como director del portal DivulgaUNED, plataforma de divulgación científica de la Universidad Nacional de Educación a Distancia, así como del diario digital El Observador de Castilla-La Mancha, periódico digital de la Facultad de Periodismo UCLM. En esta comunicación se discuten las ventajas y desventajas de esta plataforma frente a sus alternativas rivales, analizando sobre ejemplos reales sus características fundamentales, tanto en su aplicación a la didáctica del periodismo y proyectos editoriales en general, como en la creación y mantenimiento de cualquier tipo de portal de Internet gestionado de forma colectiva. Incluso en este sector, SPIP compite de tú a tú con los sistemas más conocidos (como Wordpress, Joomla o Drupal). Compartir esta evaluación tiene un interés tanto mayor cuanto escasa es la bibliografía académica que incluye el sistema SPIP entre sus valoraciones, máxime cuando los resultados de esta discusión son la defensa de su elevada aplicabilidad, usabilidad, flexibilidad y robustez, siendo recomendable su implantación en la práctica del llamado periodismo digital.




    2. Presentación del sistema SPIP




    Podemos pensar en SPIP como un punto de encuentro entre dos tipos de sistemas. De una parte, los CMS (‘Content Manager System’), sistemas de publicación en Internet más habituales, cuya función fundamental consiste en regular los flujos de contenido automáticamente e independizar las tareas elementales de mantenimiento de todo sitio web: redacción, organización de contenidos, composición gráfica y configuración técnica. El más popular hoy día es Wordpress. La otra vertiente de SPIP, más cercana a las redes de e-learning como Moodle, aporta servicios para la corrección, revisión, edición colectiva, y publicación de contenidos a través de un sistema jerárquico de permisos de usuario que destaca por conceder mayor prioridad al desarrollo de su parte “privada” (accesible con contraseña).




    Los tres sistemas mencionados se distribuyen bajo licencia GPL (“General Public License”), popularizada en los años ochenta por Richard Stallman y su Free Software Foundation, con motivo de la distribución del sistema operativo Linux. Esta licencia obliga a dar a conocer el código informático completo, lo que impide que cualquier software realice tareas maliciosas como recopilar secretamente información de sus usuarios, y además permite que cualquier programador descubra errores y aporte mejoras, lo que garantiza desarrollos eficientes con el paso de los años. Aunque estos programas son gratuitos, esto no es consecuencia de este tipo de licencias copyleft, que permiten el comercio normal de sus productos siempre y cuando se respeten los términos de uso de su código1.




    

      1 Véase www.gnu.org/licenses/licenses.es.html


    




    Para no entrar en disquisiciones técnicas más complejas, diremos sencillamente que SPIP es un software libre y gratuito (no es lo mismo) instalable en los servidores usuales de gama básica del mercado actual (su coste de mantenimiento técnico puede quedar fácilmente por debajo de los 100 euros anuales). Una vez instalado y configurado, para lo que el docente interesado encontrará instrucciones sencillas y en castellano en la web oficial2, lo que se obtiene es un portal web de corte periodístico, cuyo contenido se estructura en artículos y ‘breves’, organizados en un árbol de secciones y una nube de etiquetas temáticas, que incorpora directamente sistemas de foros de debate bajo cada artículo, blogs personales para cada autor/a, sistemas de difusión sindicada tipo RSS y Atom (Hammersley, 2005. Pág. 1-12.), y otros servicios propios de todos los portales periodísticos. Además, encontrará también una parte privada, a la que se accede con contraseña de usuario, donde podrá participar con su perfil personal en los procesos de propuesta de textos, corrección de los mismos, comentario, revisión del historial de versiones, puntuación, discusión en foros de redactores y/o administradores, etc. Todo ello dispuesto en una interfaz en castellano razonablemente intuitiva de usar, pero altamente escalable y personalizable.




    

      2 Véase www.spip.net/es_article80.html.
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    Imagen 1: Interfaz privada de SPIP. Fuente: www.Observador.info




    SPIP fue inicialmente diseñado por el grupo de desarrolladores web del colectivo MiniRezo3. Uno de los primeros medios en adoptarlo y darle un fuerte impulso en el año 2001, fue Le Monde Diplomatique (cuya tirada supera los dos millones de ejemplares en todo el mundo). Desde entonces, como suele ocurrir en el paradigma del software libre, se ha enriquecido del trabajo de técnicos, usuarios avanzados, investigadores académicos, tesis doctorales, etc. que han ido enriqueciendo el código original. Hoy en día SPIP cuenta con traducción a 192 idiomas y existen en torno a 40.000 sitios web en Francia basados en esta plataforma4. El segundo país donde tiene mayor implantación es Alemania. En España, el periódico Diagonal5 fue uno de los primeros en importarlo y darlo a conocer, con apoyo del servidor Nodo50.org. Uno de sus detalles característicos, fruto de su cercanía a los proyectos editoriales cooperativos y activistas, es la atención a las minorías o su antisexismo: es quizá el único software que ofrece versiones en catalán, asturiano, esperanto, vietnamita, aimara, wolof u occitano, todas ellas haciendo uso de lenguaje no sexista (se habla de ‘webmistress’, además de ‘webmaster’, redactores/as, usuarios/as, etc.). Aunque es popular principalmente entre los medios comunitarios, entre sus usuarios conocidos se cuentan universidades públicas, embajadas y ministerios6.




    

      3 Véase www.rezo.net




      

        4 Fuente: http://stats.spip.org




        

          5 www.diagonalperiodico.net




          

            6 Por ejemplo, el Ministerio de Sanidad y asuntos sociales (www.sante.gouv.fr) prácticamente todas las embajadas francesas, como la de España (www.ambafrance-es.org) o China (www.ambafrance-cn.org), la web oficial de Aix-En-Provence (www.aixenprovence.fr) o Cognac (www.ville-cognac.fr), etc.


          


        


      


    




    A nivel técnico, SPIP se basa en los lenguajes web más extendidos (XHTML, Ajax, PHP, y CSS), y trabaja con las principales bases datos (MySQL, SQLite y PostgreSQL). Esto le confiere gran portabilidad a la hora de tener que mudar un proyecto de un servidor a otro, por ejemplo. En el año 2008, se publicó su mayor mejora (la versión 2.0) y cuatro años después la tercera y última versión. Su revisión más reciente, la número 3.0.14 (Enero 2014), ofrece los más avanzados sistemas de caché (pre-almacenamiento de contenidos) y procesado automático de imágenes, que le permiten funcionar con exigencias mínimas en cuanto a procesador, espacio y memoria del servidor. Incorpora además potentes estándares de seguridad en autenticación de usuarios y contra ataques malintencionados. En este sentido, no tiene nada que envidiar a los sistemas de software propietario más “profesionales” o costosos, exhibiendo incluso una eficacia ejemplar en lo que consumo de recursos se refiere, y por tanto una excelente relación coste-beneficio.




    La ventaja de utilizar sistemas CSM como SPIP frente al método “tradicional” de diseñar directamente en HTML (haciendo uso de programas como Frontpage o Dreamweaver7), consiste en que los usuarios (redactores, correctores, etc.) tienen independencia total de las cuestiones de diseño, quedando exentos de conocer los mecanismos técnicos del portal, de tener nociones de HTML, o de tener que tomar alguna decisión de maquetación como tipografía, espaciado, organización de página, combinación cromática, etc. De hecho, hay un sinfín de “esqueletos” (plantillas de diseño) disponibles8 que permiten variar rápidamente el aspecto estético de un mismo periódico, obteniendo un aspecto profesional sin alterar el contenido ni necesitar conocimientos específicos de diseño. Tratándose de proyectos periodísticos, es bien sabido que estas decisiones tipográficas, de tratamiento visual, etc. no son en absoluto menores, ya que definen la personalidad editorial y funciones del medio ante su audiencia (Salaverría y Sancho, 2007. Págs. 2-4 y 24). Existen esqueletos de SPIP específicamente adaptados a la publicación multimedia, radio digital, video-blogs, y otras muchas configuraciones periodísticas típicas.




    

      7 Marcas registradas de Microsoft y Adobe respectivamente.




      

        8 http://contrib.spip.net/Squelettes


      


    




    3. Características específicas y usos pedagógicos




    Sintetizadas hasta este punto las características generales del sistema SPIP, pasamos a continuación a comentar sus potencialidades específicas para la didáctica del periodismo.




    El primer paso para acceder al sistema será registrarse como usuario. SPIP automatiza este proceso de inscripción, bien como visitante (derecho a foros, convocatorias privadas, etc.), bien como redactor. Incluye mecanismos de confirmación por email, recuperación de contraseñas o protección ante robots maliciosos (mediante el popular sistema de Captcha), así como tutorial de “aterrizaje rápido” y ayuda contextual en castellano.




    La jerarquía de usuarios que por defecto SPIP establece, de inspiración claramente periodística, distingue entre cinco tipos de usuarios: responsable técnico, visitantes, lectores registrados, redactores y administradores de contenidos. Estas dos últimas figuras pueden ser asignadas a secciones concretas, recogiendo la figura periodística del jefe de sección, diferenciada del redactor jefe.




    Cada vez más, el futuro laboral que se abre al estudiante de comunicación política, publicidad, periodismo, o producción audiovisual, pasa por el manejo avanzado de redes sociales digitales, así como la soltura en la gestión de sistemas online en las fases de diseño, producción y distribución de la información (Varela, 2005). A partir de esta constatación, la Facultad de Periodismo de Castilla-La Mancha adoptó la decisión de implementar durante el curso 2011/2012 un portal periodístico donde sus profesores, becarios y estudiantes puedan realizar prácticas en diversos formatos y siguiendo diferentes protocolos de trabajo.




    SPIP ha demostrado ser un sistema lo suficientemente flexible para adaptarse a las necesidades concretas de muy diferentes supuestos de uso, desde los más profesionales a los orientados a usuarios sin conocimientos específicos. El flujo de trabajo general adoptado en esta experiencia pedagógica concreta ha sido el siguiente: los alumnos proponen textos subiéndolos directamente a la plataforma con su clave de usuario, realizando una propuesta de etiquetado temático y tratamiento editorial (despieces, ladillos, ilustración, etc.). A posteriori, los jefes de sección, en este caso alumnos de último curso de periodismo, son los encargados de un primer proceso de revisión editorial de cada pieza periodística, independientemente de que esta sea en formato texto, foto, video, audio, infografía o multimedia. SPIP permite la corrección directa de cada pieza, almacenando el historial de revisiones y los cambios introducidos por cada redactor o revisor, con un sistema inspirado en el utilizado por la popular Wikipedia. Esto permite visualizar fácilmente la evolución de cambios en el tiempo, comparar versiones o revertir cambios con suma facilidad. De este modo es imposible “borrar” o “estropear” por error un artículo de un compañero. Ello ayuda a que tanto redactores como revisores en periodo de formación, superen la barrera de inseguridad a que se enfrentan a los periodistas noveles a la hora de proponer sus primeras piezas destinadas a la publicación en abierto.
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    Imagen 2: Sistema de revisiones de SPIP. Fuente: www.Observador.info




    De este modo, cada artículo superará el proceso de vaivén que caracteriza a toda revisión editorial. El redactor “propone a evaluación” su pieza cuando la considera lista; los evaluadores (en SPIP “administradores de sección”) o jefes de sección, pueden “publicarla” directamente con o sin correcciones, o bien devolverla a la fase de “redacción” acompañada de anotaciones y comentarios acerca de las mejoras necesarias. Por último, pueden marcarla como “rechazada” y denegar su publicación, quedando almacenada únicamente en la zona privada del portal (característica muy útil a efectos de evaluación semestral, no disponible en otros sistemas CSM no orientados al periodismo).




    Posteriormente, los miembros de nuestro consejo de redacción, compuesto por dos becarios con experiencia, dos técnicos de la facultad y tres profesores de periodismo (dados de alta en SPIP con el rol de “administradores generales”) serán los encargados de supervisar y evaluar la calidad de este proceso editorial realizado por los alumnos, cuyo flujo de trabajo es organizado automáticamente por el sistema SPIP. Disponen para ello de un sistema de comentarios específico para cada texto recibido, un sistema muy avanzado de mensajería entre redactores, además de un foro multi-hilo compartido con los redactores y otro sólo para administradores. SPIP es compatible con diversos protocolos de agenda (iCAL), sindicación (RSS), listas de correo, alertas programables vía email Facebook o Twitter, que facilitan el seguimiento de la actividad editorial, y permiten mantenerse cómodamente al corriente en tiempo real (incluso desde cualquier smartphone) de todos los cambios: comentarios, publicaciones, etc.




    La orientación nativa de SPIP al ciberperiodismo hace que sea extremadamente fácil emplazar un portal periodístico con poco esfuerzo. Su configuración “out-of-the-box”, sin personalización alguna, incluye por ejemplo foros de debate que acompañan a cada artículo, hoy ya implementado por la mayoría de los diarios de mayor tirada. Estos permiten al periodista novel conocer e interactuar con su público, recibir críticas y aportes, o documentarse sobre sus temas aprovechando la inteligencia colectiva. La fácil fusión de SPIP con las principales redes sociales, incluyendo las profesionales (e.g. LinkedIn) y periodísticas (e.g. Meneame.net).




    Así mismo, sus características multimedia permiten la práctica a distancia del periodismo radiofónico o televisivo, facilitando enormemente la inclusión de piezas audiovisuales de todas las plataformas conocidas (YouTube, SoundCloud, Vimeo, etc.) además de incorporar sus propios gestores profesionales de archivos multimedia en cualquier formato (MP3, FLV, AVI, etc.).




    SPIP cuenta con un doble sistema de agenda pública y privada, que por un lado facilita la gestión de convocatorias y eventos públicos de la institución que lo utiliza, y por otro la coordinación interna de equipos de trabajo a través de una agenda compartida y enriquecida con su sistema de mensajería interno. Anuncios generales, solo para administradores, interpersonales, chats en tiempo real, foros de debate multilingües son extremadamente fáciles de utilizar sin necesidad de instalar ninguna extensión.




    El posicionamiento SEO (“Search Engines Optimization”) realizado automáticamente por SPIP es también destacable. Según el mencionado informe, el proyecto Observador.info alcanzó las 200 visitas diarias antes de haber sido publicitado en modo alguno, durante su fase de desarrollo, gracias a su trazabilidad y buena comunicación con el buscador por antonomasia, que almacenará automática y correctamente los metadatos asociados a todos y cada unos de nuestros artículos. Respecto a los límites técnicos de SPIP, podemos decir simplemente que no tiene problema alguno en gestionar centenares de miles de visitas diarias, así como índices de publicación que superen las cien mil publicaciones al año, con lo que difícilmente podemos extralimitar las características del sistema (aunque sí se podrían superar las del servidor host, pero eso ya no depende únicamente del software).




    
4. Observador.info: una experiencia concreta de aplicación a la didáctica del periodismo





    En su informe del 1 de Abril de 2013, la dirección del portal digital El Observador de Castilla-La Mancha, dejaba constancia del resultado de algunas de las estrategias pedagógicas implementadas con ayuda de la plataforma SPIP para su proyecto pedagógico de la Facultad de Periodismo de Cuenca.




    En primer lugar, dar al alumnado la posibilidad de publicar sus piezas, se confirma como un estímulo pedagógico de primer orden, que supone un salto cualitativo en la dedicación dada a cada práctica frente al tradicional sistema de corrección “cerrado” a la vida interna de la facultad (Hung, 2009). El hecho de que el periodista en ciernes tome consciencia de la posibilidad de que su producción quede firmada públicamente para la posterioridad (si así lo desea), le invita a un mayor nivel de esfuerzo de cara a ir construyendo su portfolio personal, que supondrá una clara ventaja competitiva frente a licenciados que no hayan comenzado a dejar una huella rastreable en el espacio público digital.




    El informe destaca la versatilidad y facilidad para gestión de textos que esta plataforma ofrece (combinando por ejemplo la tradicional ubicación unívoca de los textos en secciones periodísticas tradicionales, con el etiquetado múltiple temático más propio del universo Internet), permitiendo al alumno coquetear con una pluralidad de secciones, soportes, formatos expresivos y géneros periodísticos diversos a la hora de ir puliendo su estilo personal y encontrando su especialidad dentro de la profesión.
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