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Introduccion

Si pensamos en Comenius, pensamos en una manera de aprender y de ense-
far acorde a su tiempo. Del mismo modo, en estos ultimos anos, hemos sido
testigos de la transformacion de las metodologias en paralelo al desarrollo
creciente de las tecnologias, que en un momento dado se llamaron «nuevas»
(das nuevas tecnologias») y que ahora de nuevas no tienen nada. Asi, en el
contexto actual de globalizacion cultural y econémica, este desarrollo de las
tecnologias ha supuesto un cambio y un reto en el ambito educativo, abrien-
do un nuevo camino a los profesionales de la educacién en el aprendizaje,
uso y aplicacion de estas herramientas modernas.

En realidad, esas «nuevas tecnologias» han supuesto una revolucion glo-
bal en la ensenanza-aprendizaje. Es decir, si antes habia una vectorizacion
del profesorado que arrastraba en sus conocimientos al alumno expectante
de saber tanto como ¢l o, también, que irradiaba tanta sabiduria y enciclope-
dismo que abrumaba al alumno y lo paralizaba, ahora la realidad es radical-
mente diferente. Antes era me sigues? Si no, pues «<me da igual>. Actualmen-
te, con un nucleo familiar mds restringido, las relaciones de padres e hijos
mas estrechas, las tecnologias que no paran de transformarse y de avanzar
(para bien o para mal), el alumno —sus conocimientos, sus habitos, sus rela-
ciones con los demas, su psicologia, etc.— se ha transformado en Unico, que
ademas, puede averiguar por €l mismo, en el instante, si el profesor se aleja
de la verdad o no; esto es, bajindolo de su pedestal y estableciendo una rela-
cion ya no de vectorizacion, sino de equivalencia entre profesor-alumno. No
es facil admitir que, a pesar de tener mas conocimiento que el alumno, este
siempre puede acceder a mas conocimiento con un solo clic. Sin embargo,
poco a poco se llega a admitir y, por tanto, a replantear la relacién en térmi-
nos de mas aprendizaje que de ensenanza. De ahi que las tecnologias de la
informacién y comunicacion, en general, y en particular en el ambito edu-
cativo, sean tan importantes. Hasta el momento han sido relativamente poco
investigadas, pero resulta necesario analizar estas herramientas y reflexionar
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acerca de todos los aspectos que conllevan (autonomia, telecolaboracion,
nuevas estrategias de aprendizaje, etc.), para poder anticipar las futuras-nue-
vas» tecnologias que nos esperan.

Con la introduccion de las nuevas tecnologias de la informacion en la
formacién, en particular en el ambito de la ensefianza de lenguas, este libro
plantea algunos anilisis, aproximaciones e investigaciones sobre cudles son
esas Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciéon en Educacion (TICE),
para qué se utilizan, sus ventajas y desventajas, y ofrece distintas experiencias
docentes a través de su uso y aplicacion en el aula. En fin, se trata de una
mirada caleidoscopica de las Tecnologias Integradas en la Didactica de las
Lenguas Extranjeras (TIDLE). El objetivo de esta obra es, por tanto, propor-
cionar diferentes perspectivas y modelos tedrico-metodologicos sobre la apli-
cacion de diversas técnicas y recursos que ofrecen las nuevas tecnologias en
el campo de la ensefianza de lenguas, desarrollados en variados escenarios
y contextos educativos, asi como reflexionar sobre el papel que juegan estas
herramientas integradas en las clases de lengua, fomentando asi las buenas
practicas incluso fuera del aula para poder desarrollar otras competencias y
habilidades relacionadas con el aprendizaje. Ademas, los articulos que com-
ponen este libro ofrecen un conjunto de actividades, recursos y herramientas
dtiles que puedan integrarse de forma complementaria en el curriculum de
las materias de lengua.

En el primer capitulo, Margarita Navarro nos acerca a la llamada genera-
cion Y de jovenes, los millennials, que <han nacido con un ordenador debajo
del brazo» y, del otro lado del espejo, nos plantea la reaccion de los docentes
que tienen que adaptarse a esta realidad cambiante. La vision positiva que
esboza permite abordar las respuestas a las preguntas acerca de si el docente
debe transformar su metodologia o el contenido de clase y, en todo caso,
propone que primero se identifiquen las necesidades del aprendiz. Después,
aborda la cuestion de los docentes y su capacidad o su voluntad de innovar,
para después analizar ventajas y desventajas de las herramientas, es decir,
todo lo que esta incluido en las TICE, como la tablet o el teléfono. Termina
con la llamada «ompetencia digital>, que va mds alld del aprendizaje, ofre-
ciendo al mundo la posibilidad de tejer lazos y conocimientos que impedi-
rian la lacra del extremismo, por ejemplo. En otros términos, hoy en dia un
individuo no puede dar la espalda a las nuevas tecnologias porque forman
parte de su identidad, y como «uevo» individuo (al igual que se dice «nuevas
tecnologias») debemos, los docentes, dar a este individuo la posibilidad de
tomar distancia con las ideas, las personas, las opiniones; en definitiva, de
«alfabetizarlo», con el fin de que desarrolle un pensamiento critico y construc-
tivo, y esto deberia realizarse desde los centros educativos basicos.

El capitulo 2, correspondiente al de Esther Nieto sobre el Disefio de
itinerarios de aprendizaje online para modelar estrategias de aprendizaje au-
torregulado en la adquisicion de lenguas extranjeras», aborda el papel del
docente como un facilitador de herramientas tecnologicas para un alumnado
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que no consigue los objetivos de aprendizaje de lenguas extranjeras, tan ne-
cesarias hoy en dia, gracias al aprendizaje en autonomia mediante ordenado-
res. Con este objetivo, aparece la alfabetizacion del alumnado, que consiste
en hacerle reflexionar sobre una competencia primordial, la competencia de
aprender a aprender. Gracias a ella, se va a poder crear esta distancia, por
un lado, entre profesor-alumno con el objeto del aprendizaje, en este caso
la Lengua Extranjera (LE), y, por otro lado, conseguir una implicacion mayor
por parte del alumnado. Nieto, pues, ha llevado a cabo un experimento con
sus alumnos de la Facultad de Educacion de la UCLM, haciéndolos tomar
conciencia, en primer lugar, de cémo aprenden, de cudl es su grado de parti-
cipacion activa en el aprendizaje, asi como del papel tanto del profesor como
del alumno. En resumen, Nieto analiza las diferentes facetas implicadas en
el aprendizaje y lo dirige hacia el aprendizaje auténomo tomando en cuenta
tanto la planificacion, la monitorizacién, el control y la evaluacién, como una
reflexion acerca de cudles son los elementos psicoldgicos y cognitivos que
obran en el seno de un aprendizaje en autonomia, y su potencial para crear
un entorno adecuado que motive a los alumnos. De ahi que primero plantea
sus objetivos y, sobre ellos, la manera en que tomaran conciencia de su nivel
de lengua inglesa, de las estrategias que mejor les servirian, para después
crear las herramientas y conseguir, asi, esos objetivos. Por otro lado, subraya
la necesidad de disenar itinerarios de aprendizaje que son la base de las «ac-
ciones estratégicas» para ser autbnomo y, de esta manera, ser eficiente en su
planificacion, su organizacion y su evaluacion y, consiguientemente, saber si
ha logrado lo planificado para seguir avanzando y aprendiendo.

Los elementos analizados en este capitulo 2 son la base que podra utili-
zar otro profesor/a para adecuarlos a la propia prictica docente, pero, ade-
mas, necesita herramientas concretas que le ayudaran a lograr que el alumno
pueda aprender en autonomia. Estas herramientas las ha recopilado Maria
Isabel Jiménez Gonzalez en el capitulo 3, «El papel de las TIC en el proceso
de ensefianza-aprendizaje autonomo de una segunda lengua/lengua extran-
jera». Asi, tenemos una lista de plataformas con sus caracteristicas, sus venta-
jas y desventajas, categorizadas en cursos completos de lengua, redes socia-
les y/o plataformas para aprender en comunidad, herramientas para adquirir
vocabulario, recursos para mejorar la pronunciacion y bots de conversacion,
de chat y/o de charla. Proporciona un andlisis exhaustivo, destacando los as-
pectos fundamentales de estas herramientas indispensables y muy practicas
para el docente.

En la misma direccién, se sitda el capitulo 4, en el que Elena Martin
Monje aborda la ultima tecnologia integrada en el aprendizaje de una lengua
extranjera, los recursos educativos abiertos (REA) y los cursos masivos en
linea y abiertos (MOOCQ), que se caracterizan por el papel radicalmente dife-
rente del profesor y del estudiante si lo comparamos con un aprendizaje sin
MOOC. En este capitulo se definen cudles son las actividades de un REA y
su posible integracion en una clase/un curso, asi como las ventajas y desven-
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tajas que aportan. Ante la avalancha de los REA, se esboza una posibilidad
para el profesor de crear sus propios REA. En cuanto a los MOOC, Martin
Monje define el MOOC y advierte al lector acerca de creencias erréneas que
uno puede tener sobre lo que es o no es, asi como los problemas que pue-
den causar y que se han detectado por parte de los usuarios de MOOC en
lenguas extranjeras, ya que se trata de un aprendizaje-ensefianza que suma
dos elementos en una sola unidad: el contenido de la lengua y la lengua ex-
tranjera en si, con lo que se requiere un esfuerzo doble. Los MOOC pueden
utilizar los cMOOC o los xMOOC, siendo estos ultimos mds rigidos y dando
poca autonomia al aprendiz para crear redes, o para aprender entre pares,
siendo estos mads tradicionales. Sin embargo, segtiin Elena Martin, son los
mas eficaces en lenguas extranjeras. En todo caso, existen niveles de instruc-
cion para lograr un aprendizaje efectivo que son indispensables para realizar
un MOOC o unos REA en LE. Aborda también el rol del docente y del estu-
diante en el LMOOC vy sistematiza los diferentes roles, lo que permite tener
una vision mas global de la utilizacion de un MOOC para que sea rentable,
pedagogicamente hablando. Es evidente que su recién implantaciéon no ha
ayudado a que los investigadores se hayan interesado por estas nuevas he-
rramientas que, en un principio, estaban ideadas para ser mas democraticas.

De la misma manera, el término y el concepto de gamificacion es rela-
tivamente nuevo y poco estudiado. Gema Alcaraz Marmol y Maria Victoria
Guadamillas Gémez, en el capitulo 5, «Gamificacién, nuevas tecnologias y
otras experiencias docentes aplicadas a la ensenanza de LE», nos introducen
en lo que pueden ser los objetivos, las ventajas y desventajas del juego a
través de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién (TIC) en el
proceso de aprendizaje de una LE. Lo que se busca conscientemente o in-
conscientemente es la motivacion del aprendiz, su implicacion en su apren-
dizaje y su mayor participacion. En nuestra sociedad en la que la generacion
Y (también llamada «generacion del milenio») estd acostumbrada a jugar en
linea, esta gamificacién aparece como una solucién para el desarrollo de
destrezas receptivas y productivas de la LE. A partir de un andlisis del con-
cepto de la gamificacion, se analizan diferentes juegos con sus respectivas
caracteristicas, y se sefialan los elementos que hacen de esa actividad un
juego, asi como los elementos modificables y susceptibles de elevar el nivel
ludico.

En realidad, estos juegos favorecen una interaccion entre jugado-
res-aprendices que nos lleva a plantear la telecolaboracion, en los dos ul-
timos capitulos. Cierto es que la telecolaboracién no es un juego como se
demuestra en el capitulo 5, ya que no tiene los elementos gamificadores
requeridos para que se le pueda considerar como tal; sin embargo, esta acti-
vidad es también una forma de motivar, puesto que se trata de llevar a cabo
un proyecto, una tarea, tal y como estd indicado en el Marco Comun de Re-
ferencia para las Lenguas (MCER), entre varios aprendices, aunque no estén
en el mismo espacio fisico. Ademds, es una manera de paliar la imposibili-
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dad de viajar y, por consiguiente, democratizar la ensenanza-aprendizaje, asi
como tener un papel real de interaccion sin la presion que pueda imponer,
sin quererlo, el profesor/a por no estar presente en los debates o las iniciati-
vas que ocurren entre estudiantes. De esta manera, el aprendizaje va mas alla
de la LE y aborda las multiples competencias que apunta el MCER.

En el capitulo 6, Aprendizaje lingiiistico basado en problemas en el
entorno telecolaborativo iTECLA (Innovative Telecollaborative Environments
for Language Acquisition)», de Ana Sevilla Pavon, se aborda una descripcion
de lo que es una telecolaboracién, y de sus posibles implicaciones, incluido
el juego, sus ventajas motivadoras y su aplicacion mds concreta en un con-
texto de adquisicion de lenguas para fines especificos. El anilisis que indica
como se ha llevado a cabo lleva a unas conclusiones muy alentadoras, entre
las que se encuentra la motivacion.

Finalmente, en el ultimo capitulo, Justine Martin trata la evaluacion de
los aprendices en un proyecto de telecolaboracion que ha llevado a cabo
con sus alumnos. El objetivo de este capitulo trata de definir los diferentes
tipos de evaluacion que varfan seguin los soportes que se quieran evaluar y
la implicacion del aprendiz en la colaboracion (con los diferentes componen-
tes en cuanto a la organizacion e interaccion, pero también a los elementos
psicologicos y comportamentales), apuntando la diferencia que existe entre
implicacion y motivacion, y resaltando el compromiso comportamental del
alumno dentro del proceso de aprendizaje. Utiliza en su proyecto un método
de evaluacion de la implicacion comportamental del alumnado, en paralelo
a otros dos tipos de evaluacion que son la autoevaluaciéon y la coevaluacion.
Este método le permite comparar el compromiso comportamental de cada
miembro de un equipo de trabajo y proponer, asi, un método mucho mas
objetivo, a la vez que humano, de la tarea ingrata del profesor: la evaluacion.

En definitiva, el conjunto de reflexiones y experiencias que retne esta
obra esta orientado a la formacién integral de los estudiantes. Asimismo, to-
das ellas ofrecen una vision mas amplia que nos permite, por un lado, elegir
la via que mejor se adapte a las necesidades de nuestro alumnado y, por otro,
expandir nuestras propias lineas de investigacion en el ambito educativo.

Claude Duée Zoghbi y Alicia Fernandez Barrera

Universidad de Castilla-La Mancha
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Capitulo 1

Las nuevas tecnologias: el arma de
doble filo capaz de revolucionar el
aprendizaje de lenguas extranjeras
en el aula

Margarita Navarro Pérez
Universidad Catdlica San Antonio de Murcia
mnperez@ucam.edu

1. Introduccion

Las nuevas tecnologias llevan acompanando a nuestra sociedad desde principios de
siglo, aunque se podria decir que es indiscutible que son ya parte casi esencial de la
sociedad occidental hoy en dia. El uso diario de dispositivos electronicos, que no solo
nos facilitan el acceso a distintas plataformas y servicios, sino que a veces son el tnico
modo de acceso, ha hecho de la nuestra una sociedad principalmente digital, en la que
encontramos a los, a veces, llamados millennials, también conocidos como la genera-
cion Y y a los nativos digitales o generacion Z, que conviven en las calles y en las aulas
con otros seminativos y no nativos de las nuevas tecnologias.

Este cambio generacional y los avances en las nuevas tecnologias en el ambito
educativo (mas concretamente el de la ensenanza de lenguas extranjeras, que es el que
aqui nos atafie) hacen que el papel del docente sea tan cambiante como las genera-
ciones de su alumnado. Es, por tanto, preciso que los docentes evolucionemos en pos
de una mejora educativa que se adapte a las necesidades cambiantes de nuestro alum-
nado y a la sociedad en que se enmarca nuestra docencia. Pero sseria este un cambio
meramente metodolégico y de aplicacion de nuevas plataformas para la presentacion
de contenidos? O ;deberia este cambio implicar también una modificacion de conte-
nidos, para asi poder ajustarnos mejor a los cambios generacionales? En este capitulo
se pretende dar respuesta a estas preguntas tras una consideracion de las cambiantes
caracteristicas y necesidades de nuestro alumnado, nuestro profesorado y la sociedad
en que vivimos.

2. Las nuevas tecnologias en nuestra sociedad: una mano amiga
Como consecuencia de la evolucién y desarrollo de las nuevas tecnologias, podemos
disfrutar de numerosas ventajas. Por un lado, tenemos un mayor y mas facil acceso a la

informacién que, unido a la posibilidad y facilidad de comunicacién entre individuos
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de todo el mundo, posibilita la socializacion entre culturas, asi como el aprendizaje
cooperativo y colaborativo a través de culturas y sociedades diversas gracias a platafor-
mas como e-fwinning.! Otra de las ventajas con que contamos es la posibilidad de im-
plementar nuevas metodologias mds flexibles y agiles, como la de ensefianza combina-
da, conocida en el mundo angloparlante como blended learning* o incluso la de clase
invertida o flipped classroom,® que nos permiten explotar el potencial interactivo que el
aula ofrece. Todo ello afadido a la innumerable cantidad de cursos y recursos que se
pueden encontrar disponibles en la web, como las plataformas Moodle, Sakai, Chamilo,
Schoology, Edmodo y Blackboard, que son solo algunas de las mas conocidas.

Sin embargo, la inclusién de las nuevas tecnologias en nuestro dia a dia también
conlleva cierta responsabilidad no solo de reciclaje por parte del docente, para poder
incorporar las nuevas tecnologias en el aula de forma eficaz, sino también de compro-
miso social hacia una formacion mas integral de nuestro alumnado hacia su formacion
medidtica, como aqui se argumenta.

Pongamonos entonces manos a la obra para identificar y reconocer las necesida-
des de los individuos a los que, como docentes, tenemos el privilegio y el deber de
ensenar de la forma mas adecuada posible. Pues bien, este en si es un punto que ne-
cesita cierta aclaracion ya que, como ya se ha mencionado anteriormente, existe cierta
disparidad a la hora de denominar a las generaciones contemporaneas; por ello, se
hace pertinente llevar a cabo una rapida reflexion sobre quiénes son y como se pueden
identificar atendiendo a sus caracteristicas, virtudes, aptitudes y debilidades, tal cual
nos detallan los expertos en la materia.

3. Nuestro alumnado: generacionesY y Z

Recientemente, se ha podido observar una tendencia a hablar de las diferencias genera-
cionales existentes en nuestra sociedad, sobre todo en lo que se refiere a la supuesta di-
cotomia existente en nuestra sociedad entre aquellos que no son considerados los mas
habiles y activos digitalmente hablando, y aquellos que si lo son, a los que en ocasio-
nes se ha tendido a llamar los millennials. Simon Sinek, etnégrafo y autor, contribuy6 a
la expansion de esta tendencia con un video, subido a la red, en el que es entrevistado
bajo el titulo The Millennial Question, publicado en YouTube a finales de 2016.* Sinek
se refiere a los millennials como a la generacion nacida en 1984 y después, refiriéndose
a ellos/as como a una generacion dificil de dirigir y que se cree con derecho a todo,
de individuos narcisistas, egoistas, desenfocados y perezosos. Una generacion que se

1 Una plataforma online europea que facilita el contacto, la comunicacion y la colaboracién entre centros de toda Euro-
pa. Este proyecto surgié a partir de la Comision Europea de eLearning en 2005, y desde 2014 forma parte del Erasmust+,
el programa de movilidad de la Union Europea.

2 Este tipo de aprendizaje, también conocido en Espafia como aprendizaje semipresencial, combina aprendizaje
presencial y online, no como una dicotomia de distintos tipos de metodologias, sino aunando ventajas de ambos y
promoviendo su potencial como herramientas cuya combinacion es ideal para el aprendizaje.

3 Elaprendizaje invertido fomenta el uso de blended learning y la combinacién de otros enfoques y metodologias, ya
que promueve el trabajo por parte del alumnado fuera del aula, para aprovechar las horas lectivas al méximo, facilitando
asi el caracter mas practico de la ensefianza.

4 En YouTube es posible encontrar cuatro versiones distintas del mismo video, que a comienzos del 2018 ha sido visto
mas de 9 millones y medio de veces. Existen también tres versiones con subtitulos en espafiol que cuentan con mas de
668 mil visualizaciones.
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nutre de los like y me gusta, dependientes de la exaltacion producida por el incremento
de dopamina en sangre, que es consecuencia de la atencion recibida en las redes. Sinek
habla de una generacion dependiente de las redes sociales, incapaces de establecer
vinculos significativos con sus semejantes o cualquier otro ser humano, que tiende a la
depresion y es sobre protegida por una educacion parental que se excedio en su in-
tento de hacer creer a sus hijos/as que son especiales y que pueden conseguir todo lo
que quieran y, consecuentemente, faciles de frustrarse cuando encuentran dificultades.
Esta es una vision bastante negativa de toda una generacién y que, por otro lado, no es
exclusiva de Sinek; otros han hablado de su necesidad de protagonismo y de su sobre
proteccion (Sanchez, 2015).

Cuando hablamos de los millennials, también conocidos como la generacion Y,
solemos referirnos a la generacion posterior a los baby boomers, es decir, a los nacidos
entre 1980 y el afio 2000 (Weber, 2015). Este grupo demografico, en gran parte del
planeta, se identifica como aquel que, aun habiendo nacido en un mundo en el que
las nuevas tecnologias aiin no habian desarrollado su potencial e influencia actual, se
adaptaron y se desarrollaron haciendo uso de las mismas. En términos generales, esta
generacion podria decirse que en su mayoria ya ha terminado su formacion y no sera
el nimero mayoritario de nuestro alumnado en las aulas de ensefianza universitaria.

Sin embargo, en lo que a ensenanza de educacion primaria y secundaria se refiere,
lo que encontraremos en las aulas sera el alumnado conocido como generacion Z o
nativos digitales, los nacidos a partir del afio 2000, también conocidos como generacion
D, la formada por individuos nacidos e inmersos en el mundo de las nuevas tecnolo-
gias (Reed, 2014). Esta generacion se caracteriza porque su nacimiento coincide con o
es posterior al de la introduccion de la web que se asemeja al Internet que conocemos
y usamos hoy en dia. Estos individuos han crecido desarrollindose como auténticos
buscadores de la web, eruditos de Internet que son capaces de encontrar cualquier in-
formacioén en la red casi al instante, lo que se podria atribuir a que dedican gran parte
de su tiempo libre navegando en Internet (Levin y Arafeh, 2002).

Una vez establecidas, de manera muy breve, las caracteristicas generales de nues-
tro alumnado, se hace pertinente analizar las caracteristicas de nuestro profesorado y
los desafios a los que se debe enfrentar en su desarrollo profesional, para formar de la
manera mas integral posible a sus estudiantes.

4. Nuestro profesorado y los retos a los que se enfrenta

El debate sobre los retos a los que los actuales docentes nos enfrentamos, y la manera
en que somos o no capaces de afrontar dichos retos, es una discusion abierta, que re-
sulta en una dicotomia a la hora de definir al profesorado que hace uso de estas nuevas
tecnologias. Es por ello que podriamos hablar de dos tipos de docentes: los innovado-
res, que serian aquellos que explotan las nuevas tecnologias y su potencial innovador
desde una practica docente centrada en el alumnado, y los docentes instrumentales,
aquellos que se mantienen en la linea de una practica docente mas tradicional, quienes
a pesar de hacer uso de apoyos tecnolégicos en el aula, no van mucho mis alld de ese
apoyo, recurriendo a las nuevas tecnologias como soporte en el que visualizar y con el
que trabajar el libro de texto (Montrieux, Vanderlinde, Schellens y De Marez, 2015). Si
bien es cierto que esta manera de diferenciar al profesorado nos puede ser ttil grosso
modo, también es necesario no olvidar que cada individuo llevard a cabo su labor
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docente en la medida en que sus posibilidades se lo permitan, no solo materiales en
lo que a recursos con los que cuenten el centro y las familias del alumnado se refiere,
sino personales, de tiempo y formacion, haciendo asi posible encontrar una infinidad
de variaciones y combinaciones de estas dos categorias.

Por otro lado, es importante no olvidar que, cuando hablamos de nuevas tec-
nologias, no debemos limitarnos tGnicamente a considerar las distintas plataformas y
aplicaciones existentes en lo que a ensefianza se refiere. Cuando hablamos de nuevas
tecnologias o TIC, en realidad nos estamos refiriendo a las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacion, que se podria decir que giran en torno a tres medios
basicos: las telecomunicaciones, la microelectrénica y la informatica, que se interrela-
cionan de manera interactiva entre si, formando un entramado de nuevas realidades de
comunicacion. Es por lo que, cuando hablamos de nuevas tecnologias, debemos conside-
rar aspectos que van mucho mas alld de instrumentos, considerando e incluyendo todos
aquellos artefactos que tienen una gran influencia en nuestra sociedad (teléfonos, tablets,
ordenadores y todas las aplicaciones que se usan a diario gracias a estos artefactos).

5. El arma de doble filo: el yin y el yang de las nuevas tecnologias

Como consecuencia de la evolucién y desarrollo de las nuevas tecnologias, podemos
disfrutar de numerosas ventajas ya mencionadas anteriormente, en lo que a educacion
se refiere. Es evidente que, ademds de un instrumento de trabajo que en muchas oca-
siones facilita nuestra tarea diaria, las nuevas tecnologias suponen un avance y nos
brindan numerosas ventajas en la ensefianza, como ya se ha mencionado anteriormen-
te. En lo que a su uso por parte del alumnado en las aulas se refiere, podemos afirmar
que la inclusion de las tablets en el aula en lugar de libros de texto presenta ventajas
tales como: su facil manejo (especialmente para la generacion 2), la rapidez con la
que se accede a diferentes contenidos, la posibilidad de recibir feedback al instante y
su potencial interactivo. También se podrian mencionar aspectos practicos fuera del
aula, como el que supone el uso del libro digital, donde el alumnado ya no necesita
cargar con los distintos libros de texto a diario. Sin embargo, es importante también
ser conscientes de los posibles peligros del uso de las tablets o artefactos digitales en
el aula, ya que existen estudios que apuntan a que el aprendizaje con estos disposi-
tivos electrénicos no esta libre de desventajas, pues pueden llevar a cierta distraccion
por parte del alumnado (Montrieux, Vanderlinde, Schellens y De Marez, 2015; Adams,
Schellens y Valckle, 2017).

Por otro lado, quedarnos estancados solo en asuntos de esta indole nos distrae de
un aspecto mucho mas acuciante como es la ensefianza y el desarrollo de la compe-
tencia digital por parte del alumnado. Asi mismo, y aunque sean aspectos intimamente
relacionados, el uso de las nuevas tecnologias en la ensefianza y el desarrollo de la
competencia digital, o lo que se conoce en el mundo anglosajon como media literacy,
van de la mano, aunque sean dos aspectos diferentes.

La inclusion de las nuevas tecnologias en nuestro dia a dia también conlleva cier-
ta responsabilidad no solo de reciclaje por parte del docente, para poder incorporar
las nuevas tecnologias en el aula de forma eficaz, sino también de compromiso social
hacia una formacion mas integral de nuestro alumnado, hacia su formacion mediatica,
como aqui se argumenta. Después de todo, la UNESCO decret6 en 2016 la importancia
de una formacion y potencializacion de la competencia digital como un instrumento
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para reforzar los derechos humanos y una herramienta con la que luchar contra la ra-
dicalizacion y el extremismo.’

Este proceso pasaria por ver el uso de las tecnologias de la informacion no solo
como instrumento y base para la ensenanza, sino también convertirlas en objeto mismo
de investigacion, andlisis y estudio, ya que son una parte muy importante de nuestro
dia a dia, y ejercen una influencia considerable sobre la humanidad, no solo a nivel
individual, sino también a nivel colectivo (bien sea influenciando a grupos reducidos
de fans o aficionados de una practica u otra, como de grupos mis extensos como
podrian ser nacionales o internacionales cuando se trata de grupos de fans mas exten-
sos). Es mas, existen estudios que muestran la estrecha relacion existente entre el uso
de las nuevas tecnologias y la formacion del individuo y su identidad (Joinson, 2002;
Georgiou, 20006; Greenhow y Robelia, 2009; Masterman, 2010; Craig, y McInroy 2014).
Es innegable que el uso casi a diario de las nuevas tecnologias por parte de los jovenes
modifica en cierta forma como estos perciben las relaciones interpersonales. Pensemos
por un momento en las innumerables plataformas on/ine donde gran parte de la comu-
nidad de jugadores online se conecta, no solo para jugar solos, sino en muchas ocasiones
para jugar en equipos. Estas plataformas online facilitan el desarrollo y el establecimiento
de contactos virtuales, una relativamente nueva forma de establecer contacto y relacio-
narse (Muros, Aragon y Bustos, 2013), dando lugar a nuevas practicas comunicativas.

Por otro lado, hemos de ser conscientes del potencial de las plataformas virtuales,
no solo para crear y diseminar mensajes y contenidos, sino también para consumirlos.
En este sentido, resulta necesario ensenar a la sociedad a discernir entre las fuentes de
informacién mas y menos fiables; es decir, educar en el uso de fuentes de informacion
en la web, para poder valorar cudles son las fuentes de informaciéon mas fiables. Por
todo lo expuesto hasta ahora, parece evidente que la influencia de los medios en nuestra
sociedad es innegable y se hace necesaria la concienciacién de nuestro profesorado en
lo que se refiere a ofrecer una educacion mas integral, que tenga en cuenta el fomento
de la competencia digital y mas concretamente en la competencia medidtica, ayudando
y promoviendo el pensamiento critico y de andlisis de contenido en nuestro alumnado,
favoreciendo y desarrollando el compromiso cultural y social, y la autonomia personal
de los ciudadanos (Aguaded et. al., 2011; Ferrés y Piscitelli, 2012). Se hace, por tanto,
necesaria una formacion de la sociedad para fomentar el desarrollo de destrezas como:
tener capacidad de discernir entre hechos y opinion; ser capaces de definir la credibi-
lidad o falta de la misma de las distintas fuentes de informacion a las que se acceda;
precision de un mensaje; ser capaces de diferenciar entre afirmaciones fundamenta-
das y aquellas sin fundamento; identificar prejuicios en textos medidticos; identificar
presunciones en textos medidticos, bien sean directas y obvias o indirectas; identificar
incongruencias logicas; evaluar la fuerza argumentativa de un autor en un texto media-
tico (Silverblatt en Fedorov, Levitskaya y Camarero, 2016, p. 325) [traduccion propial.

Por un lado, es necesario ensefiar a discriminar en qué fuentes de informacion
confiar pero, por otro, es necesario desarrollar un pensamiento critico en la sociedad
para intentar, asi, evitar ser manipulados. Asi mismo, en el siguiente apartado se ana-
lizard como el desarrollo de la competencia mediatica puede contribuir al desarrollo
integral del individuo.

5 Para mas informacion ver: Media and Information Literacy: Reinforcing Human Rights, Countering Radicalization and
Extremism. Recuperado de: http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002463/246371e.pdf#page=25
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6. La educacion mediatica como potente instrumento de desarrollo social

Resulta, por tanto, evidente que una de las vias por las que ayudar y beneficiar a
nuestros/as alumnos/as en el proceso de ensenanza-aprendizaje, como docentes, im-
plica promover el desarrollo de la competencia medidtica. El lector podria pensar que
a estas alturas nos estamos desviando del tema principal que aqui nos atafie que es
el de la ensefianza de lenguas extranjeras; sin embargo, precisamente el docente de
lenguas extranjeras puede variar enfoques y temas a tratar en su asignatura en pos de
una ensefanza significativa, ya que los contenidos de las asignaturas de idiomas son
tan generales que su tematica engloba practicamente todos los aspectos de la vida, es
decir, todo aquello que a dia de hoy esta relacionado con las nuevas tecnologias. Tan
solo es necesario depender menos del libro de texto en algunas ocasiones y alejarnos
de la idea del docente espanol como un gornalero» de los libros, como en ocasiones se
tiende a definir (Martinez, 2011).

El desarrollo de la competencia medidtica comprenderia, entonces, el desarrollo
y dominio de actitudes, destrezas y conocimientos basicos que Ferrés y Piscitelli iden-
tifican como englobados en dos dmbitos principales: el de expresion y el de analisis
(2012) en funcion del lenguaje, la tecnologia, los procesos de interaccion, los procesos
de produccion y difusion, la ideologia, y valores y estética, de las que Ferrés y Pis-
citelli proponen 54 capacidades, habilidades y actitudes a desarrollar por parte de la
ciudadania, en pos del desarrollo de la competencia medidtica. En esta completa lista
elaborada gracias a la colaboracién con expertos en la materia de educacion mediatica
de todo el mundo se pueden encontrar indicaciones cuyo fin dltimo es el de desarrollar
una «educacion en el marco de la cultura participativa, compaginando el espiritu critico
y estético con la capacidad expresiva, el desarrollo de la autonomia personal con el
compromiso social y cultural> (p. 75).

Si bien a primera vista estas pueden parecer unas indicaciones demasiado gene-
rales y quizas poco aplicables en el ambito educativo, Fedorov, Levitskaya, y Camarero
llevaron a cabo un estudio en 2016, donde preguntaron a expertos en el drea de es-
tudios mediaticos, a través de cuestionarios, acerca de su colaboraciéon con el mundo
de los estudios mediaticos, las fuentes de informacion usadas para su ensenanza, qué
contenidos impartir con qué edades y qué resultados se esperan obtener en los distin-
tos niveles de ensefianza, para finalizar preguntandoles con qué frecuencia usan distin-
tas estrategias e instrumentos cuando se trata de evaluar a su alumnado. Y es a través
de este estudio como se pueden elaborar unas recomendaciones y pautas mas claras
acerca de como y a quién dirigir estrategias de desarrollo de la competencia mediatica.
En el estudio participaron 65 expertos de 20 paises: Armenia, Bélgica, Australia, China,
Canada, Alemania, Croacia, Hungria, Israel, Grecia, Portugal, Méjico, Rusia, Eslovaquia,
Serbia, Espaiia, Tailandia, Ucrania, Turquia y los Estados Unidos. Entre los 65 expertos
que participaron en el estudio, encontramos a nombres tan conocidos en el mundo
de los estudios mediaticos, a educadores e investigadores de renombre mundial como
Ignacio Aguaded, Ben Bachmair, Frank Baker, Ricard Cornell, Tessa Jolls, Laszlo Hartai,
Jesus Lau, W. James Potter, Alexander Sharikov, Arte Silverblatt y Kathleen Tyner, entre
Otros.

A continuacion, se llevard a cabo un resumen sobre las indicaciones y conclusio-
nes a las que segun este estudio se llega tras la entrevista con los distintos especialistas.
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7. Recomendaciones generales sobre como implementar la educacion mediatica

En este Gltimo apartado se llevara a cabo una presentacion en modo esquematico de
las recomendaciones y hallazgos del anteriormente mencionado estudio de Federov,
Levitskaya y Camarero (2016), en el que se ha traducido y se ha elaborado un listado
de aspectos a tratar y resultados de aprendizaje que los expertos juzgan como los mas
importantes, y los que ellos trabajan y esperan de su alumnado. A continuacién, se
mencionan tanto recomendaciones para educaciéon secundaria como para educacion
universitaria. Aunque el estudio inclufa recomendaciones para otros niveles como el
preescolar, se han omitido en este trabajo.

En lo que se refiere a aspectos de contenido en pos de la alfabetizacion medidtica
de alumnado de educacion secundaria, los seleccionados, segiin los expertos en orden
de mas importante o popular, serfan los que se enumeran a continuacion (Federov,
Levitskaya y Camarero, 2016, p. 328):

1. El papel de los medios de comunicacion en la sociedad democratica.

2. Etica medidtica, derechos y responsabilidades de los individuos en la socie-
dad.

3. Representaciones medidticas.

4. Competencias mediaticas.

5. Lenguaje mediatico.

6. Implicaciones sociales de los medios de comunicacion.

7. Acceso a fuentes mediaticas, investigacion, determinar necesidades en el am-

bito de los medios de comunicacion y las actividades mediaticas.
8. Implicaciones politicas en los medios de comunicacion.
9.  Proteccion de los efectos daninos de los medios. [Traduccion propial

En referencia a los resultados de aprendizaje esperados por parte del alumnado de
educacion secundaria, serian los siguientes (Federov, Levitskaya y Camarero, 2016,

pp. 329-330):
Demostrar entendimiento de una variedad de textos mediaticos.

1.  Demostrar entendimiento del papel y las funciones de los medios de

comunicacién en las sociedades democraticas.

Demostrar entendimiento de algunos tipos de textos mediaticos.

Identificar una variedad de formas mediaticas.

Crear textos medidticos de autoexpresion.

Crear una variedad de textos mediaticos dirigidos a diferentes audiencias, el

lenguaje medidtico apropiado para cada tipo de audiencia.

6. Analizar y evaluar de manera critica representaciones medidticas de personas,

asuntos, valores y comportamientos.

Explicar como se usa el lenguaje medidtico para crear significado.

Crear un texto medidtico simple.

9.  Saber los efectos de los medios para poder protegerse contra los efectos
daninos de los medios de comunicacion.

10. Crear un texto mediatico de participacion en la vida social y politica.

11.  Evaluar de manera critica contenidos mediaticos.

DA

©
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12.  Conocer la historia basica de los medios y la cultura mediatica.
13.  Poseer conocimientos sobre ética medidtica, los derechos y las responsabili-
dades de los ciudadanos. [Traduccion propial

En lo que concierne a los resultados de aprendizaje esperados por parte de alumnos
universitarios, se deberia afiadir a la lista anterior los siguientes:

1. Ser capaz de reflexionar e identificar los puntos fuertes y las areas de mejora
en lo que al entendimiento y creacion de textos medidticos se refiere.
2. Conocer las teorias basicas sobre los medios de comunicacion.

Como se puede observar, estos listados de recomendaciones y resultados de aprendi-
zaje esperados, fomentan principalmente el cardcter critico y reflexivo del alumnado.
Es por lo que la inclusion de la educacion medidtica en centros educativos espanoles
serfa de gran valor en nuestro sistema educativo.

8. Recomendaciones finales para el docente en lo que a educacion mediatica
se refiere

A lo largo de este estudio, en primer lugar, se han analizado las caracteristicas principa-
les del tipo de alumnado que nos encontramos en las aulas y sus definiciones, consi-
derando los retos a los que los docentes nos enfrentamos con el cambio generacional.
En primer lugar, se hace evidente la necesidad por parte del profesorado de reciclarse
y formarse en el uso de las distintas plataformas y recursos online que tanto pueden
facilitar nuestra labor docente. Sin embargo, tras considerar la estrecha relacion entre
las tecnologias de la informacion y la comunicacion y los medios de comunicacion por
los que somos bombardeados de manera casi continua en nuestro dia a dia, se hace
evidente que, como la UNESCO recomienda, seria necesario incluir el desarrollo de la
competencia medidtica en nuestros centros educativos. Como docentes de idiomas, y
gracias a que la tematica que se usa es tan variada, se hace mas facil incluir actividades
de andlisis y creacion de textos medidticos. Asi mismo, y para aquellos docentes que no
sean de idiomas, y mas concretamente para los tutores de curso en ensenanza primaria
y secundaria, serfa factible incluir en horas de tutoria este tipo de actividades de analisis
y reflexion, destinadas a ayudar al alumnado en aspectos de convivencia, tolerancia y
coeducacion entre otros.
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1. Introduccion

El informe de la Comision Europea de 2014 titulado Languages in Education and
Training (Beadle y Scott, 2014) muestra que, a pesar de que los paises estin invir-
tiendo cada vez mis recursos en el aprendizaje de idiomas, la competencia en lenguas
extranjeras de los europeos contintia por debajo de las expectativas. Este hecho vuelve
a poner el acento en la metodologia como elemento clave para asegurar el éxito en
el aprendizaje de lenguas, por lo que la Comision encargd un nuevo informe a Scott
y Beadle (2014), Improving the effectiveness of language learning: CLIL and computer
assisted language learning, para que profundizaran en los enfoques metodologicos
mds prometedores, concretamente, sobre el Aprendizaje de Lenguas Asistido por Orde-
nador (ALAO/CALL).

Aunque todavia hay mucho por estudiar acerca del impacto positivo de las nuevas
tecnologias para el desarrollo del aprendizaje (Nieto, 2016a), es indiscutible que las
nuevas tecnologias ofrecen un enorme potencial para la adquisicion de lenguas extran-
jeras que aun no se estd explotando a pleno rendimiento en las aulas. No obstante,
es importante tener en cuenta que las nuevas tecnologias son meros instrumentos, de
modo que el éxito de su implementacion depende fundamentalmente de la metodo-
logia docente. Cuando las nuevas tecnologias se emplean para apoyar los procesos de
ensenanza-aprendizaje en entornos tradicionales, apenas van a aportar mas que una
practica lingtistica adicional en la que se sustituye el papel y el boligrafo por la pan-
talla y el teclado, y en este proceso de mera sustitucion de medios tradicionales por
medios digitales, es 16gico que no se detecten avances significativos en el aprendizaje
de los estudiantes (Puentedura, 2014). Las nuevas tecnologias, por si solas, no van a
cambiar la ensenanza, sino que es necesario contar con metodologias innovadoras que
favorezcan su integracion eficaz (Nieto y Marques, 2015), y que contribuyan a adquirir
competencias y habilidades que coadyuven al desarrollo integral del aprendiz y a su
capacidad para aprender a lo largo de la vida.

Precisamente, dentro de las llamadas competencias clave para el aprendizaje a
lo largo de la vida (EC, 2006), la competencia en aprender a aprender, que incluye
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la capacidad para autorregular los aprendizajes, ocupa un lugar singular debido a
su cardcter instrumental, ya que permite la adquisicion del resto de las competen-
cias. Dotar al aprendiz de herramientas para aprender a aprender que favorezcan la
adquisicion de habilidades para el aprendizaje autorregulado y auténomo constituye
una estrategia metodolégica muy util para el aprendizaje de lenguas extranjeras, ya
que el estudiante toma consciencia de sus propios procesos cognitivos y aprende a
regular sus aprendizajes. En este sentido, las nuevas tecnologias nos ofrecen recur-
s0s y escenarios muy valiosos para implementar acciones encaminadas al desarrollo
de estas competencias que posibilitan que el estudiante se implique activamente en
su proceso de aprendizaje, lo que contribuird a mejorar los procesos de ensefan-
za-aprendizaje en el aula de idiomas. De esta manera, al establecer fines pedagogicos
innovadores, el uso de las nuevas tecnologias en el aula permite que se opere una
transformacion en la ensefianza y no una mera sustitucion de elementos analégicos
por digitales.

En este capitulo se presentard una experiencia de aprendizaje de lenguas extranjeras
en la universidad basada en el fomento del desarrollo de estrategias de autorregulacion y
de aprendizaje autobnomo mediante recursos tecnologicos. Los resultados de la interven-
cion pedagogica se analizaron mediante instrumentos cuantitativos y cualitativos.

2. Marco tedrico

En el escenario actual del aprendizaje de lenguas, ensenar a aprender y promover el
aprendizaje autébnomo es fundamental, ya que el aprendizaje auténomo es «na con-
dicion previa para el aprendizaje efectivo» (Benson, 2013, p. 1), por lo que trabajar el
desarrollo de estrategias meta-cognitivas de planificacion, evaluacion y control por
parte de los alumnos puede colaborar activamente a la mejora de los aprendizajes lin-
glisticos. En este sentido, Jiménez (2008) aboga por la implementacion de una «peda-
gogia para la autonomia» en la ensenanza de las lenguas modernas, que implique una
transformacion y un empoderamiento de los estudiantes, para que tomen las riendas
de su propio proceso de aprendizaje. Para Camilleri (2007), este tipo de pedagogia pre-
cisa que el profesor, de manera consciente y deliberada, posibilite la participacion del
alumnado en su proceso de ensefianza-aprendizaje fijindose objetivos, estableciendo
procedimientos para aprender, controlando y monitoreando sus progresos, y autoe-
valuando sus resultados. Pintrich (2000) entiende que los procesos socio-cognitivos,
que deben ser fomentados para profundizar en la autorregulacion del aprendizaje, se
clasifican en las siguientes fases: planificacion, monitorizacién, control y evaluacion.
A lo largo de estas fases, el aprendiz lleva a cabo actividades de caracter cognitivo,
motivacional, comportamental y contextual que pueden ser andamiadas y encauzadas
mediante una planificacion docente orientada y estructurada (Nieto, Guadamillas y
Garcia-Cano, 2015; Nieto, 2016b).

Sin embargo, segiin constata Manzano (2015, p. 59), la pedagogia para la autono-
mia estd ausente en general en el aula de idiomas, ya que el profesorado no parece
considerar que sea un objetivo relevante en la ensenanza de lenguas extranjeras. Este
hecho se explica, segin Forcheri y Molfino (2000), debido al predominio de modelos
de instruccion tradicionales centrados en el profesor y a la complejidad que implica
el diseno de entornos de aprendizaje dirigidos al desarrollo del aprendizaje autbnomo
que, ademds, se integren de manera efectiva en el curriculo.
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Por ello, en el ambito de la educacion superior, Huba y Freed (2000) abogan por la
necesidad de implementar cambios metodologicos que permitan que el esquema tipico
actual seguin el cual la ensenanza se centra eminentemente en el profesor, pase a cen-
trarse mas en el alumno. De esta manera, el interés del profesor pasaria a focalizarse en
los procesos de adquisicion y construccion de conocimientos por parte de los alumnos
(Nieto, 2015, p. 126), y se centraria en el fomento de la toma de consciencia, por parte
de los estudiantes, de sus propios procesos cognitivos y meta-cognitivos, para conver-
tirse, asi, en protagonistas de sus propios aprendizajes. De este modo, se garantiza una
enseflanza mds eficaz, ya que existe una conexion entre aprendizajes mas efectivos y
desarrollo de procesos de autorregulacion (Overby, 2011; Paris y Paris, 2001; Pintrich y
Schunk, 2002).

Como senala Jiménez (2013), uno de los objetivos principales de la educacién
superior deberia ser fomentar el aprendizaje independiente y equipar a los estudiantes
con estrategias efectivas para aprender a aprender, lo que cobra especial importancia
cuando se trata del aprendizaje de lenguas extranjeras (Jiménez, Lamb y Vieira, 2007).
Para alcanzar este objetivo, es necesario crear un entorno de aprendizaje motivador que
promueva el aprendizaje autorregulado, y que se inserte plenamente en el curriculo.
Ademas, es fundamental que el profesor adopte el papel de guia y que proporcione el
andamiaje y la asistencia necesarios a lo largo de todo el proceso vy, para ello, puede
recurrir a los diversos escenarios que proporcionan las nuevas tecnologias (Luzéon y
Gonzalez, 20006). En esta misma linea, Alagic, Gibson y Doyle (2004) entienden que
para superar las dificultades que entrafia poner en practica una pedagogia para fomen-
tar la autorregulacion del aprendizaje y poder conseguir que sea un objetivo real en la
ensefianza, hay que valorar el papel que pueden desempenar las nuevas tecnologias,
ya que pueden erigirse en gran aliado debido a su potencial para proporcionar condi-
ciones catalizadoras para el desarrollo de estrategias de aprendizaje auténomo.

3. Descripcion de la practica
3.1. Contexto, justificacion y participantes

En los siguientes epigrafes se describe como se diseno, se implementd y se valord
por parte de los alumnos una intervencion pedagogica basada en el desarrollo de
estrategias de aprendizaje autorregulado, aprendizaje auténomo y de aprender a
aprender en el ambito de la educaciéon superior, concretamente, en la asignatura
Lengua Extranjera y su Didactica (inglés), que se imparte en el primer curso de los
dos grados que se ofertan en las Facultades de Educacion de la Universidad de Cas-
tilla-La Mancha (UCLM): grado en Maestro de Educacion Primaria y grado en Maestro
de Educacion Infantil.

La asignatura Lengua Extranjera y su Didactica tiene la consideracion de «basica»
en el plan de estudios, y su insercion en el mismo se justifica doblemente: por un lado,
el dominio de, al menos, una lengua extranjera contribuye a la movilidad, a la cohesion
y a la ciudadania europea, y también al aprendizaje a lo largo de la vida. Por otro lado,
los futuros maestros deben estar capacitados para afrontar los nuevos retos educativos
y, en concreto, para dar respuesta a las necesidades formativas propias de la creciente
implantacion de distintos programas bilinglies en los que asignaturas de contenido se
vehiculan a través de una lengua extranjera.
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Sin embargo, se venia detectando desde varios cursos atrds que los futuros maes-
tros tenian dificultades para poner en practica sus destrezas comunicativas y que el
indice de fracaso en la asignatura Lengua Inglesa y su Didactica I era considerable-
mente mayor que en el resto de las asignaturas. Una vez indagadas las causas de este
hecho, se llego a la conclusion de que el bajo rendimiento en el aprendizaje de lenguas
venia motivado, bien porque algunos alumnos provenian del mundo laboral o de otros
estudios (moédulos de formacion profesional u otros grados universitarios) y, por ello,
no habifan cursado la asignatura de inglés en los ultimos anos, bien porque muchos
de ellos habian estudiado el inglés desde un punto de vista muy gramatical y poco
comunicativo, y sus niveles de expectativa de logro auto-percibidos eran muy bajos.
Por tanto, para paliar esta situacion de bajos resultados de aprendizaje, se impulso el
disefio e implementacion de esta iniciativa que se estructuré como Proyecto de inno-
vacion y mejora docente, y recibio el apoyo y auspicio del Vicerrectorado de Docencia
de la Universidad de Castilla-La Mancha en su x convocatoria.

En el diseno y/o implementacion de este proyecto de intervencion pedagogica,
participaron 20 profesores, la mayoria de ellos procedentes de las distintas facultades
de educacion de la UCLM, aunque también se contd con la asistencia de profesores de
otras universidades radicadas en el territorio espafiol y europeo. Los destinatarios de
la intervencion fueron 250 estudiantes, y se obtuvo informacion de las percepciones y
opiniones de un total de 93 alumnos y 20 profesores, tanto por medio de cuestionarios
tipo Likert como a través de entrevistas individuales y grupales.

3.2. Método

La intervencion pedagogica se fundament6 en los estudios sobre aprendizaje autbnomo
y ensefanzas de lenguas extranjeras mencionados en el marco tedrico y se estructurd
en torno a una adaptacion del modelo de autoaprendizaje regulado propuesto por
Pintrich (2000). El objetivo principal de la intervencion fue disefar un itinerario de
aprendizaje que sirviera de andamiaje para el desarrollo de procesos cognitivos y
meta-cognitivos de los estudiantes. Se partié de la premisa de que la mejora y el control
de procesos cognitivos y meta-cognitivos contribuirian al fomento de las estrategias de
aprendizaje autorregulado de los alumnos y los convertiria en aprendices mas eficaces.
Para ello, se plante6 un plan de actuacion para el desarrollo en dos fases de las dos
dimensiones principales para el aprendizaje auténomo: la toma de conciencia de uno
mismo como aprendiz y la mejora de los procesos de autorregulacion.

La primera fase se dedic6 a la toma de conciencia de cudl es el nivel de partida del
alumno, cudles son los conocimientos con los que cuenta y cudles son sus estrategias
de aprendizaje para integrar nuevos conocimientos. Para auxiliar al alumno en la con-
secucion de estos fines, se crearon dos instrumentos: una prueba de nivel y un cues-
tionario para la evaluacion de las estrategias de aprendizaje de los estudiantes univer-
sitarios, denominado CEVEAPEU, disenado y validado por Gargallo, Suarez-Rodriguez
y Pérez-Pérez (2009). El test se administrd a través de Google Drive, y se discutieron y
analizaron en el aula sus resultados, iniciandose asi una reflexion meta-cognitiva acerca
de las propias estrategias de aprendizaje y su eficacia. Los resultados del test de nivel
también se hicieron llegar a los alumnos a través de la herramienta de Google Drive, y
situ6 a un porcentaje de estudiantes superior al 65 % en un nivel A2 o inferior, por
lo que, tanto el profesorado como el alumnado obtuvieron una informacion muy
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valiosa acerca del punto de partida para organizar todo el proceso de ensefan-
za-aprendizaje.

El objetivo central de la siguiente fase del plan de intervencion pedagodgica fue
el diseno de un itinerario de aprendizaje que sirviera de andamiaje para la adquisi-
cion del esquema de acciones estratégicas ligadas al aprendizaje auténomo (Pintrich,
2000). Tres tipos de acciones estratégicas jalonan el proceso: planificacion, evaluacion
y monitorizacion, ya que un estudiante que regula sus procesos de aprendizaje de
manera adecuada ha de seguir estos tres pasos. El caracter ciclico que caracteriza este
proceso se basa en: 1) planificar y organizar sus aprendizajes (establecer metas: qué
aprender, cuando aprender, cuanto aprender y activar la meta-cognicion); 2) evaluar
si sus decisiones estdn contribuyendo positivamente a la adquisicion de habilidades
y conocimientos (conciencia y auto-observacion de la cognicion, juicios cognitivos y
atribuciones); y 3) controlar y hacer un seguimiento de sus aprendizajes para detectar
sus logros y ambitos de mejora, para poder asi planificar de nuevo cémo seguir apren-
diendo. Para acompanar al alumno en la construccion de estos procesos (planificacion,
evaluacion y monitorizacion), el profesorado elabor6 una serie de instrumentos que se
enumeran seguidamente.

En primer lugar, para ayudar a los estudiantes a que planificaran sus aprendi-
zajes, se elabor6 un inventario de tareas para cada unidad didactica. El objetivo de
estas tareas fue que los alumnos pusieran en practica sus destrezas productivas orales
y escritas, y organizaran y secuenciaran las actividades de repaso y aplicacion de los
conocimientos adquiridos diariamente, de manera que puedan mejorar sus procesos
de aprendizaje (Nieto, Guadamillas y Garcfa-Cano, 2016). Estas tareas consistian en la
grabacién de monélogos y didlogos acerca de los temas abordados en la leccion, y en
la redaccion de textos escritos de distinto tipo, de acuerdo con unas pautas estructura-
les dadas. Al final de cada unidad, los estudiantes subieron sus producciones al espacio
del Campus Virtual de la Universidad.

Para la practica de las destrezas receptivas y para apoyar el desarrollo de las
destrezas productivas, los profesores realizaron una recopilacion de recursos online y
elaboraron un amplio repositorio. De esta manera, se producia también un andamiaje
en el uso de Internet para la mejora auténoma de las destrezas lingtiisticas, ya que la
gran cantidad de herramientas que proporciona la red, en muchas ocasiones, dificulta
su correcta eleccion por parte del alumnado que, a menudo, se siente perdido a la hora
de seleccionar recursos para el autoaprendizaje. Por ello, los recursos de este reposi-
torio online se clasificaron por destrezas: leer, escuchar, escribir, hablar y conversar.
También se compilaron recursos para la practica de la gramatica y del vocabulario, y se
proporcionaron enlaces a diccionarios online. Los recursos del repositorio online apa-
recian clasificados por niveles de competencia, de manera que los estudiantes pudieran
seleccionar la realizacion de tareas y actividades segtn su propio nivel de desemperio
(basico, intermedio o avanzado), y aumentar y disminuir el nivel de dificultad depen-
diendo de su propia evolucion. De esta manera, las nuevas tecnologias proporcionaron
un marco inestimable, no solo para el desarrollo del aprendizaje auténomo, sino tam-
bién para atender a los diversos niveles, estilos y ritmos de aprendizaje del alumnado.
En la Tabla 1 se adjuntan los enlaces al repositorio.

Tras la fase de planificacion, y para fomentar el desarrollo de la segunda accion
estratégica de autorregulacion, que es la evaluacion, se construyo un sistema de anda-
miaje para que los estudiantes aprendieran a detectar sus errores, valorar sus logros
y comprender como iban a ser evaluados por el profesor, de manera que pudieran
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adaptar tanto sus aprendizajes como su practica a dichos criterios. Para todo ello, se
elaboraron dos tipos de instrumentos: cuestionarios online de autoevaluacion y rdabricas
de evaluacion tanto para la produccion escrita como para la produccion oral. Los cues-
tionarios de autoevaluacion fueron disenados como listas de control o checklists, y para
su elaboracion, se analizaron los errores mas frecuentes detectados en los Gltimos anos
tanto en las composiciones escritas, como en las producciones orales de los alumnos.

Skill Link

Reading skill practice http://www.livebinders.com/play/play?id=910606
Writing skill practice http://www.livebinders.com/play/play?id=910603
Listening skill practice http://www.livebinders.com/play/play?id=910605
Speaking and http://www.livebinders.com/play/play?id=910602
Conversation practice

Use of English http://www.livebinders.com/play/play?id=910608
Dictionaries http://www.livebinders.com/play/play?id=910609
Main link to activities http://www.livebinders.com/shelf/view/73568

Tabla 1. Enlaces al repositorio de recursos online

El objetivo principal de este instrumento es el andamiaje de las estrategias de revision
de textos escritos y orales, ya que mediante estos cuestionarios se fomenta que los estu-
diantes aprendan a revisar distintos aspectos de sus producciones, como su estructura,
riqueza léxica, el uso de estructuras gramaticales y la correccion ortografica o fonética,
dependiendo de si el texto para la autoevaluacion era escrito u oral. Una vez realizado
este proceso de revision, se proveyo a los estudiantes con las mismas rubricas de eva-
luacion empleadas por el profesor para la evaluacion de las pruebas escritas y orales.
Para facilitar la interpretacion de las rabricas, se realizé un trabajo previo en el aula.
Se explico el significado de los distintos niveles de desemperio y se realizaron varias
aplicaciones practicas de las ribricas para la correccion de textos concretos orales y
escritos. A partir de este momento, los estudiantes contaban ya con herramientas para
autoevaluar sus propias producciones empleando las ribricas y, a medida que las iban
aplicando, iban comprendiendo como ajustar sus producciones a los criterios expresa-
dos en las rabricas, a movilizar sus recursos para maximizar sus resultados y a mejorar
sus estrategias de autoevaluacion.

En tercer lugar, y una vez concluidos los procesos de autoevaluacion, se pidio a
los alumnos que reflexionaran acerca de todo el proceso mediante un documento de
autorreflexion cuyo objetivo principal es el de favorecer el desarrollo de estrategias de
monitorizacion, control y autosupervision, asi como promover la toma de decisiones.
En este documento, los estudiantes debian reflexionar sobre lo que habian aprendido,
como lo habian aprendido, como aprendian mejor y cudles habian sido sus fortalezas y
debilidades, para, a partir de estos resultados, organizar un plan de aprendizaje adicio-
nal y reforzar o ampliar sus destrezas. De esta manera, esta fase final de monitorizacion
conecta con la primera fase de planificacion, contribuyendo asi a la percepcion por
parte del alumnado del caracter circular de los procesos de mejora y promoviendo la
comprension de que el aprendizaje es un proceso en constante evolucion.
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4. Resultados y discusion

Para medir el impacto de la intervencion pedagogica y de los distintos instrumentos
implementados en el desarrollo de las estrategias de autorregulacion y en los apren-
dizajes de los estudiantes, se empled una combinacion de métodos de recogida de
datos de caracter cuantitativo y cualitativo, concretamente, un cuestionario tipo Likert
de cinco niveles (1 completamente en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 ni de acuerdo
ni en desacuerdo, 4 de acuerdo, 5 completamente de acuerdo) y una entrevista grupal.
También se mantuvieron entrevistas con el profesorado implicado en el proyecto.

Del andlisis del cuestionario, se dedujo que la visién general de los alumnos
acerca de la implementacion de la intervencion pedagodgica era muy positiva. En la
entrevista grupal, se recabd informacion mas concreta a este respecto y los estudiantes
explicaron que, aunque todo el proceso les habia supuesto bastante esfuerzo y la inver-
sion de bastantes horas de trabajo, la experiencia habia sido gratificante y habia com-
pensado su esfuerzo, ya que les habia ayudado a organizarse y a adaptar su practica y
estudio a la consecucion de metas concretas. También, explicaron que todo el trabajo
realizado habia contribuido sin duda alguna a mejorar su competencia linglistica y su
rendimiento en la asignatura. En este sentido, el 94 % del alumnado estuvo de acuerdo
o completamente de acuerdo con que el aprendizaje auténomo habia sido esencial en
el proceso de aprendizaje de la asignatura.

En cuanto a las areas en las que mds positivamente habia impactado el seguimiento
del itinerario de aprendizaje, segtn la opinién de los estudiantes, fueron la adquisicion
de vocabulario y la produccion escrita. Los estudiantes perciben un impacto mas mode-
rado en la mejora de las destrezas orales, en las que siguen sin sentirse comodos a
pesar de las tareas de comprension oral desarrolladas en red y las tareas de produccion
de mondlogos y didlogos. Es posible que la mejora en las destrezas orales precise de
un mayor tiempo de adquisicion, sobre todo, cuando los alumnos no estan habituados
a su practica.

Cuando los alumnos fueron preguntados acerca de la utilidad y eficacia de los
instrumentos de acompanamiento de la intervencion pedagogica, los mas valorados
fueron, por este orden, las rabricas de evaluacion, el repositorio online de recursos
para el aprendizaje autonomo y el inventario de tareas. El 74,2 % de los estudiantes
estuvo de acuerdo o completamente de acuerdo con la utilidad de las rabricas de
evaluacion para la mejora de los aprendizajes, debido a que, segin los alumnos,
favorecen la comprension de coémo evalda el profesor y les permite mejorar en sus
estrategias de auto-evaluacion. Ademds, el porcentaje de alumnos en desacuerdo
o totalmente en desacuerdo con la utilidad e impacto de este instrumento para el
aprendizaje fue del 0 %.

El segundo instrumento mejor valorado por el alumnado fue el repositorio de
recursos online para el aprendizaje auténomo. Sin embargo, en la entrevista grupal,
entre las opiniones favorables afloraron otras menos optimistas. Asi, mientras que para
algunos alumnos era una ventaja encontrar actividades graduadas para practicar aque-
llos aspectos en los que necesitaban mas apoyo, otros alumnos confesaban no haber
utilizado mucho el repositorio porque pensaban que era mejor repasar las actividades
de clase que practicar en red sin saber si eso «ba a caer en el examen». También hubo
alumnos que manifestaron que sus niveles de escucha y de produccion oral eran muy
bajos y que, por mucho que hacian tareas para mejorar estas destrezas, no veian el
progreso. En el primer caso, se revela una ausencia de motivacion extrinseca, ademas
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de que se evidencia que el alumno no llega a comprender la relacion entre la mejora
del desempeno y la mejora del rendimiento académico. El segundo testimonio es indi-
cativo de la dificultad por parte del alumnado para autorregular su aprendizaje, ya que
son caracteristicas propias de la autorregulacion, la perseverancia en la tarea, la atribu-
cion de valor al esfuerzo para la adquisicion de metas de aprendizaje y la percepcion
de autoeficacia, elementos que aparecen bastante difuminados en el imaginario del
alumnado.

El tercer instrumento mejor valorado fue el inventario de tareas. Segin los alum-
nos, les ayudé a organizar su aprendizaje y a poner en practica sus destrezas comunica-
tivas. En concreto, manifiestan la contribucién del inventario de tareas como revulsivo
para repartirse el trabajo a lo largo de la semana y dejar el estudio de la asignatura para
el dltimo dia.

Como contrapunto, los estudiantes manifestaron encontrar dificultades para la
redaccion del documento de reflexion, ya que declararon que no estaban acostumbra-
dos a reflexionar acerca de sus fortalezas y debilidades ni a organizar un plan adicional
de aprendizaje para el refuerzo de sus habilidades o la ampliacion de sus fortalezas.
Este hallazgo evidencio que los estudiantes no estaban habituados a reflexionar y con-
trolar de manera explicita sus procesos cognitivos y meta-cognitivos, y muestra que
este es un camino por recorrer en la ensefanza superior.

Por su parte, el profesorado manifiesta una opinién positiva respecto al disefio e
implementacion de la intervencion pedagégica y aduce como aspectos beneficiosos el
incremento de una practica docente reflexiva (no siempre presente en el ambito de la
enseflanza universitaria), la mejora de la coordinacion entre los profesores y la inte-
gracion innovadora de las nuevas tecnologias en la practica docente. Concretamente,
se sefiala como beneficio de la intervencién un mayor aprovechamiento de las distin-
tas herramientas que ofrece el Campus Virtual. Como contrapartida, el profesorado
observa que el trabajo de planificacion, reflexion y seguimiento comporta una mayor
dedicacion docente.

5. Conclusion

El uso de las nuevas tecnologias para mejorar y transformar los procesos de ensenanza
es un imperativo en el contexto actual. Ademas, las nuevas tecnologias pueden des-
plegar un efecto catalizador para la transformacion educativa cuando se emplean en
el marco de una metodologia innovadora. En este caso, las nuevas tecnologias han
permitido desarrollar una intervenciéon pedagégica cuyo objetivo principal es que los
estudiantes aprendan a aprender inglés reflexionando sobre sus propios procesos cog-
nitivos y meta-cognitivos mejorando, asi, sus estrategias de aprendizaje auténomo y
aprendizaje autorregulado.

La creacion de un entorno de aprendizaje dirigido a la adquisicién de las estra-
tegias de aprender a aprender y de aprendizaje autbnomo fomenta el desarrollo de
capacidades necesarias para el aprendizaje a lo largo de la vida, a la vez que contribuye
a la mejora de los procesos de ensefanza-aprendizaje en el aula de idiomas. En esta
experiencia, el impacto mas positivo se registré en la adquisicion de vocabulario y la
mejora de la destreza productiva escrita. Sin embargo, los resultados indicaron que el
desarrollo de las destrezas orales requiere de mas constancia y de un periodo mas largo
de adquisicion.
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En cualquier caso, el apoyo de las nuevas tecnologias fue fundamental, puesto
que permitié desarrollar metodologias mas centradas en el alumno, atendiendo a la
diversidad del alumnado, y ayudandole a que se implicara mds plenamente en su pro-
ceso de aprendizaje, partiendo de su nivel y tomando las decisiones oportunas para
progresar a partir de él. Ademas, las nuevas tecnologias proporcionaron escenarios
que facilitaron a los estudiantes la posibilidad de aprender online, crear, presentar y
comunicar sus producciones, a la vez que dotaron al profesorado de herramientas para
asistir, guiar y controlar todo el proceso.
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1. Introduccion

Actualmente es innegable la gran repercusion que las denominadas tecnologias de
la informacion y de la comunicacion (TIC, en adelante) estin teniendo en todos los
ambitos de la sociedad, incluyendo el sector educativo en general y la ensenanza de
lenguas extranjeras y/o segundas lenguas (LE/L2) en particular.! A este respecto, la
adquisicion, la mejora y el perfeccionamiento de un idioma diferente al nativo se han
visto modernizados en los tGltimos anos gracias a la integracion de las TIC en el proceso
de ensenanza-aprendizaje, ya que estas han contribuido al desarrollo de una metodo-
logia docente mas comunicativa e interactiva que, ademads, puede abandonar los muros
de las instituciones educativas y acompanarnos en nuestro dia a dia.

En este sentido, al ser capaces de aprender y mejorar un idioma extranjero fuera de
la escuela sin la figura del docente tal y como la conociamos hasta ahora, la autonomia
en el aprendizaje, entendida como la facultad que le otorga al alumno la toma de deci-
siones para regular su propio aprendizaje en funcién de una determinada meta y de un
contexto o condiciones especificos (Monereo y Castello, 1997), estd ganando cada vez
mas relevancia en relacion con el empleo de las herramientas digitales que nos permiten
un rapido y facil acceso desde nuestra tableta, desde nuestro teléfono movil y/o desde
nuestro ordenador personal. Sin embargo, esto, que a simple vista parece muy favorable
a muchos niveles, también conlleva ciertas desventajas que se suelen obviar y que privan
a estos instrumentos de beneficios que deberian ser inherentes a ellos.

Asi pues, este trabajo tiene como objetivo principal buscar, recopilar y usar algu-
nas plataformas, portales web, softwares y herramientas online para el PC, asi como

1 Debido a las condiciones del contexto en el cual se desarrolla este estudio, los conceptos de «lengua extranjera» y
de «segunda lengua» seran usados indistintamente para hacer referencia al idioma no nativo o a la lengua no-materna
adquirida y/o aprendida por un hablante. También se usara en algunas ocasiones el término de «lengua meta» como si-
nénimo y se emplearan a lo largo de todo este capitulo las siglas L2, LE y LM contraponiéndose a L1, que hace referencia
a la lengua materna y/o idioma nativo.
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aplicaciones para tabletas y teléfonos moviles (las denominadas apps®) que promueven
el aprendizaje autonomo de una LE/L2. De manera secundaria, se analizardn en pro-
fundidad para prestar especial atencion a las ventajas que ofrecen estos mecanismos. Al
mismo tiempo, también se estudiarin cuidadosamente para reparar en ciertas caracte-
risticas, elementos y recursos que son un tanto mejorables y que, por tanto, podrian ser
perfeccionados para que la experiencia del aprendizaje auténomo de L2/LE no tuviera
restricciones y fuera lo mas beneficiosa y exitosa posible.

2.Busqueda y selecciéon de herramientas digitales para el aprendizaje auténomo
de LE/L2

La busqueda y consiguiente seleccion de materiales digitales que se someterin a
escrutinio se ha llevado a cabo principalmente bajo criterios de popularidad, segin
el nimero de descargas (y, por tanto, de usuarios) de las dos tiendas de aplicaciones
principales: Apple App Store y Google Play Store. También se han tenido en cuenta
los AdWords y el rastreo-indexacion del servicio de busqueda de Google, basado en la
relevancia o importancia de los mencionados recursos online.

Por tanto, tras hacer una amplia bisqueda de todo lo que nos ofrece la red y
teniendo en cuenta los razonamientos anteriores, se puede afirmar que, debido al avance
tan rapido de las TIC, la oferta de herramientas digitales en Internet para el aprendizaje
autéonomo de una LE/L2 es tan grande que casi resulta inabarcable. Por este motivo, para
acotar y organizar la eleccion, se ha optado por categorizar todos los instrumentos selec-
cionados en cinco grandes grupos: 1) cursos completos de idiomas, 2) redes sociales y/o
plataformas para aprender en comunidad, 3) herramientas para adquirir vocabulario, 4)
recursos para mejorar la pronunciacion y 5) bots de conversacion, de chat y/o de charla.

3. Prueba, manejo y analisis de los instrumentos digitales elegidos
3.1. Cursos completos de idiomas
Babbel:

Babbel, tal y como se describe en su propia pagina web y en su app, es una manera
facil, eficaz e interactiva de aprender hasta 13 idiomas extranjeros. Ofrece material
didactico que se divide en lecciones cortas adaptables a las necesidades de cada usua-
rio, detectando sus carencias y progresos para adaptar el nivel, todo ello bajo suscrip-
cién mensual o anual con una tnica leccion de prueba gratuita por curso. El vocabu-
lario y la gramadtica se centran en contextos concretos (hacer turismo, pedir comida en
un restaurante, etc.) y una herramienta de reconocimiento de voz ayuda a mejorar la
pronunciacion de los alumnos en la lengua meta (Aprender con Babbel, 2019).

2 Eltérmino app es una abreviatura de application y procede del inglés. Se trata de un programa, con unas caracteris-
ticas particulares, que se instala en un dispositivo mévil, ya sea una tableta digital o un smartphone (teléfono inteligente,
en espafiol), y que suele tener un tamafio reducido para adaptarse a las limitaciones de potencia y almacenamiento de
dichos dispositivos (Delgado Santos y Pérez-Castilla Alvarez, 2015).
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Duolingo:

Duolingo es un software totalmente gratuito, tanto en su version para ordenador como
para smartphones/tabletas, que permite estudiar 9 idiomas diferentes a través del espa-
nol, siendo el inglés la lengua mas demandada y el esperanto la menos estudiada, y
33 lenguas extranjeras a través del inglés, incluyendo el navajo, el suajili, el klingon o
el alto valirio. Ademds, cuenta con una version Plus, libre de anuncios y con acceso
a lecciones offline. Debido a que cada persona aprende a un ritmo diferente, ofrecen
una educacion personalizada, cuya meta es que «odos los estudiantes tengan acceso
a una experiencia de aprendizaje similar a un tutor personal a través de la tecnologia»
(Duolingo: Sobre nosotros).

La interfaz de Duolingo es bastante llamativa y atrayente, lo que la hace perfecta
para incorporar principios de gamificacion, es decir, para aplicar mecanicas y dinami-
cas de juego en un ambito como el del aprendizaje de idiomas que normalmente no
es ludico (Deterding, Dixon, Khaled y Nacke, 2011); el resultado es una experiencia de
aprendizaje muy divertida.

Rosetta Stone:

Este software, que cuenta con app para moviles y tabletas, propone un método de
aprendizaje lingtiistico similar al que se sigue al aprender la LM, tal y como se indica en
su pagina web (Rosetta Stone, 2019). Para ello, cuenta con una tecnologia de reconoci-
miento de voz y tutores online en vivo, ademas ofrece mas de 200 horas de contenido
educativo de alta calidad, todo ello bajo suscripciéon de pago y con una tnica demo
gratuita. Su metodologia se basa en asociar palabras y frases completas con imagenes
a través de ejercicios a lo largo de todas las lecciones; estos son tan intuitivos que ni
siquiera se explica lo que hay que hacer y, ademas, mediante estas actividades se evitan
las traducciones y la memorizacion, como hacen otras plataformas.

Ati studios mondly:

Es un curso de idiomas que, a través de estrategias de gamificacion y tecnologias avan-
zadas para el aprendizaje de lenguas, permite aprender 33 lenguas extranjeras,® inde-
pendientemente de nuestra LM, a través de mis de 1000 lecciones, 33 moédulos con-
versacionales y alrededor de 5000 palabras y expresiones (Get in touch with Mondly,
2019). El principal problema observado es que no ofrece ningin tipo de contenido
gratuito de no ser bajo una suscripcion anual con acceso a todos sus idiomas, lecciones
y materiales. Ademas, para contratar sus servicios, es necesario saber inglés, ya que es
la lengua usada para hacer el registro, a pesar de que esta no sea la LM deseada.

FSI (Foreign Services Institute) language courses:
De todos los cursos de idiomas analizados, esta pagina web es la que ofrece gratui-

tamente el aprendizaje del mayor nimero de lenguas, ascendiendo a 72. Los cursos
disponibles, que ahora son de dominio publico, fueron desarrollados por el gobierno

3 El nivel méximo ofrecido para la lengua inglesa, por ejemplo, es un B2 segutin el MCER.
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de los Estados Unidos de América, por lo que el aprendizaje de cualquiera de los idio-
mas incluidos debe hacerse a través del inglés (Kenny, 2017). Debido a la cantidad,
profundidad y calidad de los materiales proporcionados,’ no es un sitio web demasiado
intuitivo ni que ofrezca facilidades de navegacion, sino que su disefio es mas que mejo-
rable. Ademas, no incluye ningtin componente social, siendo el aprendizaje auténomo
estricto la dnica opcién disponible. Con estas caracteristicas, es un medio bastante
adecuado para perfeccionar uno de los idiomas ofrecidos y poder resolver dudas mas
que para aprenderlo desde cero.

BBC languages:

Se trata de uno de los mayores recursos en linea abiertos, el cual ofrece cursos para
aprender 40 idiomas con el inglés como punto de partida® mediante valiosos materiales
audiovisuales y grificos. Los componentes de cada curso (actividades, ejercicios, lec-
ciones y otros recursos) son muy variados dependiendo de la popularidad de la lengua
seleccionada. Al tratarse de uno de los pocos cursos de idiomas que no requiere regis-
tro, su uso es gratuito, ademas de muy sencillo e inmediato. Debido a que es el servicio
publico de radio y television del Reino Unido quien lo proporciona, incorpora muchos
elementos culturales a los que se accede a través de noticias procedentes de emisoras
y canales propios del pais donde se habla la lengua meta.

3.2. Redes sociales y/o plataformas para aprender en comunidad
Busuu:

Busuu es una plataforma para el aprendizaje de lenguas que cuenta con version online
a la vez que ofrece sincronizacion con las aplicaciones para Android e iOS. El regis-
tro es un requisito indispensable (aunque gratuito) para poder formar parte de esta
comunidad compuesta por mas de 90 millones de usuarios mediante la que se pueden
aprender 12 idiomas diferentes «en tan solo 10 minutos al dia» (Busuu, 2019). Ofrece la
posibilidad de obtener al instante correcciones de ejercicios de comprension y expre-
si6n oral y escrita por parte de hablantes nativos (que no tienen por qué ser docentes
de lenguas) bajo suscripcion Gnicamente, opcién que también incluye un plan de estu-
dios personalizado, el modo sin conexion y unidades de gramdtica avanzada.

Ttalki:

Ttalki, tanto en su novedosa version beta como en la precedente, es una red social que
pone en contacto a estudiantes de LE/L2, unos cinco millones actualmente, con mas
de 10 000 profesores nativos (algunos de ellos docentes cualificados) para facilitar la
imparticion de lecciones privadas de mas de 130 idiomas distintos a través de la red
(Skype u otro programa de videollamada), por lo que la dimension de autonomia se

4 En ocasiones, las unidades de los cursos estan compuestas por manuales completos de cientos de péginas, lo que
provoca que la pagina web se colapse y presente frecuentes problemas técnicos.
5 Sorprendentemente, no es el inglés una lengua que se ofrezca como curso para su aprendizaje.
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desvanece cuando comienza el intercambio. El aprendizaje es totalmente personali-
zado, ofreciendo numerosas opciones en cuanto a la seleccion del docente, la leccion
e incluso su coste, conllevando un funcionamiento bastante sencillo.

;CoOmo funciona?
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=% PR EE R N )
-
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mas conveniente. 1000 ( Q(g (:l (@ (g C
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Recibe tu leccion a través de Skype u otro
programa de video

(38) CONECTA

Figura 1. Captura de pantalla de creacion propia (Italki, 2018)
Lingualia:

Tal y como se desprende de su propia pagina web, Lingualia no es Gnicamente una
red social que permite aprender una LE/L2 (lamentablemente, solamente en inglés y/o
en espafol), conocer gente y practicar idiomas con nativos, sino que ademas es una
nueva y revolucionaria forma de aprender, que incluye a Lingu, un profesor basado en
la inteligencia artificial y hecho a la medida de cada estudiante, capaz de personalizar
automaticamente el curso a cada usuario en funcién de su nivel, su progreso, el tiempo
del que dispone y su motivacion (Lingualia: Sobre nosotros).

Livemocha:

Esta pagina web de aprendizaje de idiomas de forma auténoma presenta una peculia-
ridad con respecto al resto de las analizadas que consiste en que todas las tareas que
propone (leer, escribir, escuchar y hablar) son independientes las unas de las otras y
es labor del alumno ponerlas en relacion para entenderlas como un todo al final de
cada leccion. Este método lo hacen llamar whole-part-whole (2019) y su peculiaridad
principal reside en que el alumno debe descomponer el material en sus elementos
esenciales y luego tiene que reestructurarlo gracias a lo aprendido, comprobando que
este aprendizaje es correcto.
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Como la mayoria de las pdginas webs y de aplicaciones, incluye contenidos en su
modalidad premium que no son gratuitos, pero tiene la particularidad de que se puede
acceder a ellos gracias al crédito que los usuarios pueden conseguir al convertirse en
tutores de otros estudiantes, empleando lo aprendido y demostrando sus habilidades
mediante su propia retroalimentacion. Este crédito es canjeable por el acceso a conte-
nido de pago.

Verbling:

Con un funcionamiento similar a Italki, Verbling es una plataforma online que propor-
ciona a sus usuarios clases de 58 idiomas con profesores nativos profesionales tras una
exhaustiva revision de los perfiles de los candidatos. Centrada en la dimension oral de
la LE/L2, favorece la participacion en debates generados por otros estudiantes, 1o que
permite la interaccion con otros alumnos de cualquier parte del mundo.

Lang-8 / Hi Native:

Lang-8 es otra comunidad de hablantes nativos de mas de 190 paises que facilita el
intercambio de 90 idiomas diferentes centrdndose sobre todo en la comprension y
expresion escrita Lang-8 (2019). Lamentablemente, no permite actualmente nuevas altas
de usuarios, sino que, al intentarlo, recomienda su nuevo servicio: HiNative (2019). La
peculiaridad de esta novedosa creacion radica en que es una aplicacion gratuita dis-
ponible online y también para iOS y Android de preguntas y respuestas en la que sus
usuarios pueden ayudarse los unos a los otros.

3.3. Herramientas para adquirir vocabulario
Memprise:

Memrise es un espacio de aprendizaje de idiomas en linea gratuito, que ofrece posibi-
lidades mas avanzadas en su version pro. Sus servicios incluyen una gran variedad de
contenidos y de cursos, desde nivel principiante hasta avanzado, disefiados para faci-
litar el aprendizaje de una amplia gama de temas que estdn disponibles en aplicacio-
nes para smartphones, tabletas y/u ordenadores portitiles (Memrise: Terms, 2019). Su
método docente consiste en mostrar y crear unas tarjetas nemotécnicas (mems) a partir
del conocimiento previo de cada usuario, es decir, recuerdos sensoriales que ayudan
a memorizar conceptos de vocabulario nuevos mediante un aprendizaje divertido y
menos formal basado en la gamificacion y la motivacion del alumnado gracias a un sis-
tema de puntos que se acumulan al ir progresando y compitiendo con otros alumnos.

Quizlet:

Quizlet se describe como otra comunidad de aprendizaje de lenguas que puede ser
usada en linea y en las apps para teléfonos inteligentes y tabletas, contando con mas
de 300 000 000 de unidades de estudio hasta ahora. Presenta una novedad con res-
pecto a la modalidad de aprendizaje, impulsada por la <Nueva Plataforma de Asistente
de Aprendizaje», la cual usa informacion de millones de sesiones de estudio anoénimas
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para combinarlas mas tarde con ideas probadas de ciencia cognitiva (Nueva Plataforma
de Asistente de Aprendizaje, 2019). Al comprender como, en realidad, las personas
aprenden, esta plataforma, con solo mostrar a los estudiantes el material que necesitan
aprender, dirige el estudio que es mas efectivo y eficiente, —y al mismo tiempo hacién-
dolo divertido a través de la gamificacion, principalmente con su herramienta estrella:
QuizletLive, un juego colaborativo para diferentes clases de estudiantes (QuizletLive).

3.4. Recursos para mejorar la pronunciacion
Forvo:

Forvo, en su version de diccionario online para ordenadores y smartphones, es una
base de datos colaborativa con millones de pronunciaciones en cientos de idiomas
diferentes (mas de 300), que se va expandiendo dia a dia gracias a la cooperacion de
todos los usuarios registrados. Sus principales caracteristicas son que permite buscar y
escuchar pronunciaciones reales de buena calidad de la mano de hablantes nativos y
permite compararlas tanto en voces masculinas como femeninas y diferentes acentos
de un mismo idioma. Ademads, podremos anadir la pronunciacion de determinadas
palabras en nuestra LM que todavia no estén disponibles o cuya pronunciacion no sea
la adecuada.®

Rhinospike:

El funcionamiento de esta herramienta es muy similar al de Forvo pero, ademas, incluye
algunas funcionalidades diferentes que se complementan a la perfeccion con la ante-
rior. A pesar de no ofrecer un repertorio de lenguas tan extenso (solamente 81 hoy en
dia), tiene la ventaja de que, ademds de la pronunciacion de palabras aisladas, también
cuenta con la pronunciacion de textos largos (mds de 60 000 en total), siendo el inglés
el idioma mas popular.

Fluentu:

Fluentu, tanto en su uso como pagina web como aplicacion para teléfonos moviles y
tablets, permite visionar material audiovisual real en la lengua meta (mayoritariamente
procedente de YouTube con comentarios explicativos) cuyos actores son hablantes
nativos. Tan solo ofrece una prueba gratuita de siete dias, a partir de la cual se debe
optar por un tipo de plan anual u otro mensual, siendo el funcionamiento de la pagina
web totalmente en inglés, sea cual sea la LE/L2 que se desea estudiar de entre las
nueve que ofrecen. Este instrumento cuenta con una «ideoteca» que va desde el nivel
mas elemental (newbie) hasta el mas alto (native), algo que no contemplan todas las
herramientas (Fluentu, 2019). Ademas, el material esta dividido en categorias tematicas
y de género audiovisual. Sin embargo, los videos ofrecidos son demasiado cortos como
para poder sacarles un buen rendimiento, incluyendo un alto porcentaje de anuncios.

6 Por un sistema de votaciones negativas y positivas, se ponen de relevancia las palabras que cuentan con la mayor
calidad de pronunciacién, asi como con la menor.
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3.5. Bots de conversacion, de chat y/o de charla

Un bot, segun la definicion ofrecida por el Oxford Dictionary of the Internet, es « pro-
gram that carries out some repetitive or periodic task for a user (Ince, 2009), lo que
convierte a los bots conversacionales en programas capaces de guiar una conversacion,
ya sea de manera oral o escrita, siendo concebidos para asemejar didlogos mantenidos
entre humanos. Tal y como ocurria con las herramientas digitales anteriores, los bots
conversacionales han proliferado de tal manera que es imposible analizarlos todos, con
lo que se estudiard una muestra compuesta por Virtual Talk, Pronunciation Bot, Lingio
Translate, Mucho Lingo, Andy y Exactly, compatibles con diferentes aplicaciones de
mensajeria segin el caso, siendo Telegram la mas comun (y una de las menos usadas
en Espana).

En la mayoria de los casos, para aprender otra lengua distinta a la materna,” es
necesario saber inglés como idioma de origen a un nivel basico/intermedio para poder
manejar con soltura las aplicaciones, aunque resalta la facilidad de su uso en casi todas
ellas. Ademds, a pesar de que la mayoria de sus errores se solventan a pasos agigan-
tados y de que se recomienda emplear oraciones sencillas y de facil entendimiento,
a veces no son capaces de comprender todo el discurso, lo que da lugar a respuestas
un tanto desconectadas e incoherentes. Con respecto a la calidad del sonido, este no
es limpio ni se asemeja, en algunos casos, a la voz de un hablante nativo, siendo mas
parecida a la de un robot.

4. Ventajas y desventajas

Como punto de partida, se ha podido constatar que el aprendizaje autbnomo a través
de las TIC de una LE/L2 implica una docencia mucho mais flexible y accesible que la
tradicional. Tres de los elementos que nos acompanan en nuestro dia a dia, como son
nuestros ordenadores, nuestros teléfonos moviles y nuestras tabletas, bastan para poder
aprender un idioma de una forma sencilla, ripida y cémoda. Las posibilidades que nos
ofrece Internet hoy en dia son tantas que en ocasiones resultan inabarcables. Ademds,
hemos comprobado que la mayoria de los instrumentos analizados permiten la opcion
de descarga tanto en el smartphone/tableta como en el ordenador, siendo capaz el
alumno de sincronizar ambos para continuar aprendiendo una lengua justo donde la
dejo la ultima vez, independientemente del lugar en el que se encontrara, aunque, por
otro lado, es cierto que no todas las herramientas onl/ine son compatibles con todos los
dispositivos moviles y/o tabletas digitales.

En algunos casos, el aprendizaje de una LM a través de las herramientas analizadas
conlleva lo que podria considerarse una «pérdida» de tiempo inicial hasta que el usua-
rio se habitia al manejo de la herramienta elegida. Es cierto que la mayoria de ellas
son muy intuitivas y ficiles de usar, pero no son una opcion adecuada para aquellas
personas que no son muy habiles en el uso de las nuevas tecnologias. Ademas, cabe la

7 Las opciones de LE/L2 son bastante limitadas, reduciéndose en la mayoria de los casos a lenguas populares o bas-
tante conocidas.
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posibilidad de que sufran problemas técnicos que impidan continuar con la ensefianza
de una manera fluida, como se ha podido constatar en casos particulares.

Uno de los motivos por los que los estudiantes se decantan por este tipo de apren-
dizaje es que conlleva un ahorro importante de dinero, lo cual es cierto si se compara
con un curso de idiomas en el extranjero (salvando las distancias...), por ejemplo. Las
opciones que ofrecen de manera gratuita casi siempre vienen acompanadas de anun-
cios que sufragan los gastos que tendria que asumir el estudiante de otro modo. Asi,
lo que por un lado podria considerarse un beneficio en realidad conlleva distracciones
y dispersion, por no hablar de un desembolso de dinero complementario si se llega a
caer en la tentacion de adquirir algo de lo anunciado, que en casi ninguna ocasion esta
relacionado con la docencia de lenguas.

Por otra parte, si se quiere acceder a opciones mas avanzadas (tipo premium o pro)
o se quiere usar las aplicaciones durante un periodo mas o menos prolongado de tiempo,
generalmente hay que desembolsar una cierta cantidad de dinero variable; esto en oca-
siones es recomendable para sacar el maximo partido posible a la ensenanza ofrecida o
para estudiar una lengua en un nivel mas avanzado segin el MCER (C1-C2).® Con todo,
no debemos olvidar que, tanto en las versiones gratuitas como en las de pago, si no hay
una persona real a cargo de las correcciones, la mayoria de las herramientas estudiadas
presentan fallos y deficiencias en sus sistemas de evaluacion ya que no dan por validas
o consideran erréneas algunas de las respuestas si no se ajustan a las que tienen prede-
finidas o si presentan algin error de ortografia, a pesar de que sean correctas.

Con respecto a la metodologia empleada, cabe destacar que es extremadamente
interactiva en la mayoria de los casos analizados, lo que suele resultarle bastante atrac-
tivo al estudiante. Esta metodologia, en cambio, esta centrada unicamente en la didac-
tica de una lengua no materna, dejando relegadas la literatura y la cultura, por ejemplo,
propias de los entornos donde se habla esa LM, lo que podria hacer mucho mis com-
pleta la experiencia del aprendizaje de la segunda lengua y bastante mas académica
y formal. No obstante, el caricter «<nformal> de este tipo de ensenanza es lo que suele
atraer a los usuarios, quienes encuentran la motivacion necesaria en la gamificacion y
en la personalizacion de contenidos.” Centrandonos en estos, se ha podido comprobar
que la mayoria de los materiales que componen los instrumentos estudiados estan mas
relacionados con la dimension escrita de una lengua que con la oral, la cual presenta
mayores dificultades para su enseflanza-aprendizaje auténomo.

Se ha podido comprobar durante este periodo de anilisis que el idioma que
cuenta con mas recursos para ser estudiado de manera autébnoma es el inglés, seguido
de otras lenguas también populares y bastante habladas alrededor del mundo, como el
francés, el italiano y/o el aleman. Esto es una realidad que responde a la gran demanda
de aprendizaje de la lengua inglesa. El problema viene al descubrir que, si lo que se
quiere es estudiar a través de las TIC una lengua menos conocida, como el esperanto,
en la mayoria de las ocasiones, es una tarea imposible de llevar a cabo de manera
auténoma a través de las nuevas tecnologias por la falta de recursos que, en la mayoria

8 Lamentablemente, no son muchas las herramientas que permiten el estudio auténomo de una lengua desde cero o
en niveles (muy) altos (C1-C2), sino que casi todas se centran en el aprendizaje de una LE/L2 en nivel bésico o intermedio
(A1-B2), lo que se traduce a veces en un aprendizaje un tanto superficial e incompleto. Ademas, no se suelen dividir los
materiales manejados en los niveles en los que el MCER separa el aprendizaje de lenguas.

9 Elalumno suele dejarse llevar por estas caracteristicas mas que, por ejemplo, la ayuda que pueden prestar los recur-
sos para preparar de manera formal un examen oficial.
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de los casos, solamente estan disponibles en inglés, lo que implica un conocimiento (y
en ocasiones dominio) de este idioma.

Centrandonos en el caracter autonomo que comparten las TIC estudiadas, hemos
percibido que, en ocasiones, estas pueden provocar cierto aislamiento ocasionado por
la limitacion de las relaciones humanas en la red. Para evitar esto, algunas aplicacio-
nes dejan de lado esta naturaleza de autonomia para permitir al usuario interactuar
con otros alumnos' y/o con el tutor! lo que respalda nuestra creencia de que las TIC
deben ser un complemento que acompaie al profesor y no un reemplazo del mismo.
Ademas, esta interaccion conlleva una serie de inconvenientes, como son la falta de
privacidad e intimidad o la falta de inmediatez, principalmente en el grupo de las redes
sociales (espera en la respuesta, espera en la aceptacion, diferencia horaria para la
practica de idiomas en tiempo real, etc.).

5. Limitaciones e investigacion futura

El testeo de todas las herramientas digitales que ofrece el mercado ha sido imposible
principalmente por dos motivos: la enorme cantidad de tiempo que implicaria probar
todas y cada una de ellas, asi como el elevado coste que también conllevaria su com-
pleta exploracion. Este segundo motivo también esta relacionado con la decision de
no estudiar otros software y/o programas informaticos offline para la ensefianza de
lenguas, ya que por lo general son de pago.

El tiempo también ha sido una de las mayores limitaciones a la hora de llevar a
cabo este estudio puesto que, en los meses que ha durado el mismo, muchas de las
paginas web han introducido nuevas apariencias, ejercicios, secciones, etc. En este sen-
tido, se ha podido apreciar la continua transformacion a la que esta sometido el mundo
de las TIC y las mejoras constantes que se van introduciendo.

Por otro lado, para no desviarnos del mas puro aprendizaje autonomo de lenguas,
se decidio a la hora de elegir los instrumentos estudiados prescindir de aquellos que
estaban enfocados solamente a nifos y centrarnos tnicamente en los que estaban des-
tinados al publico adulto. Esta medida se tomé porque se considera que en la eleccion
de TIC para que los nifios aprendan una LE/L2, los padres suelen jugar un papel pri-
mordial, interviniendo en la eleccion de estas y no permitiendo una autonomia total a
los aprendices mas jovenes.

Otra limitacion a la que se puede hacer referencia son las mdltiples variaciones de
aprendizaje auténomo que fomentan las TIC y que en la mayoria de los casos convierten
muchas de las herramientas en opciones de auto-aprendizaje, siendo la palabra autono-
mia un sindnimo de soledad (Burbat, 2016). De esta manera, se ve que algunas aplicacio-
nes y paginas web tienden a alejarse de una de las primeras definiciones de aprendizaje
auténomo como la habilidad que tiene una persona de encargarse de su propio apren-

10 En el caso de las redes sociales analizadas, estos otros alumnos suelen vivir en lugares muy diferentes del mundo
lo que aporta un caracter multicultural muy beneficioso para la experiencia del aprendizaje de un idioma no nativo sin
practicamente salir de casa.

11 En determinadas ocasiones el tutor no es un docente profesional sino tan solo un hablante nativo lo que puede hacer
dudar de su profesionalidad a la hora de impartir clases o corregir ejercicios.
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dizaje' (Holec, 1981) y, por este motivo, la caracteristica de aprendizaje autonomo de
algunos de los recursos estudiados se ha debido entender con ciertos matices.

6. Conclusiones y resultados

El presente articulo, gracias al analisis de los diferentes tipos de herramientas digitales
realizado (paginas web, apps para moviles y tabletas electronicas, recursos online,
etc.) ha permitido averiguar qué ofrecen estos instrumentos para el aprendizaje autbnomo
de lenguas y ahondar en sus beneficios y deficiencias, tratando de entender los motivos
por los que hay una tendencia a la alza con respecto a su uso en la sociedad moderna en
contraposicion a la ensefianza presencial mas tradicional centrada en la figura del profesor.

En lineas generales, se ha podido constatar, por un lado, debido a la amplia oferta
de herramientas manejadas que el aprendiz de lenguas tiende a alejarse mas de los
medios mas tradicionales de ensenanza-aprendizaje, como pueden ser los libros fisi-
cos, los extensos diccionarios, las academias de idiomas o los tutores de apoyo, lo que
revelarfa una tendencia a la baja en el consumo de cursos de idiomas presenciales. Este
cambio en las preferencias del alumnado de LE/L2 implica de manera proporcional
una mayor predisposicion por el aprendizaje autonomo de lenguas basado en las TIC,
predominando el uso de plataformas online y de aplicaciones para méviles y tabletas
debido a su facil y rapido acceso.

Por otro lado, el uso y manejo de los instrumentos anteriormente citados nos han
permitido apreciar el gran nimero de ventajas que ofrecen a la vez que nos ha posibi-
litado reparar en el mayor nimero de desventajas, si cabe, que tienen en comparacion
con otros procesos de ensenanza-aprendizaje mas tradicionales. Por este motivo, es
conveniente recordar que las TIC para el aprendizaje autonomo de lenguas tendrian
una mayor efectividad si fueran empleadas en conjuncién con la docencia presencial
guiada y bajo la supervision de un profesor de LE/L2, es decir, que las TIC no deberian
suplantar a un docente sino complementarlo, aportandole un valor anadido.
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1. Introduccion

Hoy en dia, nos resulta inimaginable que un docente del siglo xx1 no tenga una compe-
tencia digital basica y utilice las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC)
con relativa agilidad. De hecho, se ha establecido un Marco de Competencia Digital
Docente' (Europa Press, 2017), de forma que se integre de forma eficaz en los centros
educativos a todos los niveles. El profesor de lenguas, precisamente por la necesidad
de utilizacion de materiales reales, ha ido tradicionalmente por delante en este sentido,
no solamente como consumidor, sino que muy a menudo ha sido también creador y
difusor de contenidos digitales —raro es el profesor de lengua extranjera (LE) que no
ha buscado en Internet una cancién, una noticia o un video que mostrar a sus alumnos.

Este capitulo pretende dar una visién panordmica de los ultimos avances en el
area de las TIC aplicadas a la ensefanza y aprendizaje de LE, que se halla en un
momento histérico en la expansion del conocimiento (Castrillo, Martin y Vazquez, en
prensa; Vazquez, Lopez y Sarasola, 2013) en el que gracias a la educacién en abierto
los recursos educativos abiertos (REA) y los cursos masivos, en linea y abiertos (en
sus siglas inglesas, MOOCQC) es posible ofrecer una educacion de calidad y que esté al
alcance de todos, con las Unicas restricciones que impone la tecnologia. De este modo,
la creacion de REA y MOOC en lenguas extranjeras contribuye a la democratizacion
de la ensenanza, pues ambos muestran un potencial inigualable para lograr materiales
digitales de calidad y a disposicion de cualquiera que tenga acceso a Internet.

Tras una introduccion a los REA en ensenanza de LE, se describen las principales
caracteristicas de los LMOOC, tratando los siguientes aspectos: rol del docente y del
estudiante, tipologia de participantes, diferencias entre xMOOC (MOOC centrados en

1 ElMarco de Competencia Digital Docente ha sido elaborado por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado (INTEF), ya disponible en http://aprende.intef.es/sites/default/files/2018-05/2017_1020_Mar-
co-Com%C3%BAn-de-Competencia-Digital-Docente.pdf
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el contenido) y cMOOC (MOOC conectivistas), principales elementos constitutivos de
un LMOOC, y recomendaciones para la creacion de un LMOOC exitoso. Por ultimo,
también se ofrece una vision panordamica de la incipiente investigacion en LMOOC, que
ha cristalizado en varios proyectos europeos, como VITAL (http://www.project-vital.
eu/en/) o MOONLITE (https://moonliteproject.eu/), paneles especificos en congresos
internacionales, grupos de interés (SIG en inglés) y literatura relevante ya publicada.

2. Los REA y la ensenanza de lenguas extranjeras

En este contexto resulta necesario definir la «educacion abierta» o «educacion en
abierto», una tendencia cada vez mis popular segin la cual el acceso a la educacion
y a los recursos educativos debe ser viable y gratuito para todos (Castrillo, Martin y
Vazquez, en prensa; Weller, 2012) y que se circunscribe casi exclusivamente al entorno
digital. Intimamente relacionados con la educacién en abierto estin los REA, recursos
que estan plenamente disponibles para ser utilizados por educadores y estudiantes y
tienen una licencia abierta que permite su acceso gratuito, uso, adaptacion y redistribu-
cioén por otros (UNESCO, 2012, p. 1). Se basan en el principio de das 5 R» (Wiley, 2014),
cinco actividades que estos REA deben permitir:

e Retener: el derecho de crear, poseer y controlar las copias del contenido
(p. ej. descargar, duplicar, almacenar).

e Reutilizar: el derecho a usar el contenido de multiples maneras
(p. ej. en una clase, en un sitio web, en un video).

e Revisar: el derecho de adaptar, ajustar, modificar o alterar el contenido
(p. €j. traducir a otro idioma).

e Re-mezclar: el derecho de combinar el contenido original o revisado con otro
material para crear algo nuevo.

*  Redistribuir: el derecho de compartir copias de contenido original, las revisio-
nes o las remezclas con otras personas.

Los REA tienen un gran potencial en la ensenanza de LE (Beaven, Comas-Quinn y
Sawhill, 2013; Comas-Quinn y Borthwick, 2015), y ofrecen diferentes niveles de inte-
gracion en la practica docente: 1) utilizando pedagogias abiertas, con un alto grado de
implicacion del alumnado en la estructura y contenido del curso, asi como en los obje-
tivos de aprendizaje y evaluacion (Beasley-Murray, 2008; Comas-Quinn y Borthwick,
2015); 2) favoreciendo el aprendizaje abierto, animando a los alumnos a que participen
en cursos e iniciativas gratuitas, como la traduccién en entornos colaborativos, por
ejemplo, TED Open Translation Project (https://www.ted.com/participate/translate); 3)
potenciando la investigacion y publicacion en abierto, como el proyecto OpenLIVES
(Nelson y Pozo-Gutiérrez, 2013); 4) compartiendo contenidos a través de wikis, blogs,
micro-blogs como Twitter u otras redes sociales, y repositorios abiertos; y 5) utilizando
tecnologias abiertas, tanto para compartir como para crear contenidos (Flickr, Face-
book, YouTube, Moodle, Audacity, Voki, Blabberize o Busuu, por mencionar algunos
de los multiples espacios web que se pueden utilizar para la ensefianza de LE).

Ahora bien, hemos de tener en cuenta que los REA estin aumentando en ndmero
de forma exponencial, y esto puede ser que nos abrume y suponga una dificultad para
encontrar recursos adecuados a nuestras necesidades. Por ello, desde la UNESCO se
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recomiendan una serie de estrategias para filtrar los REA segin nuestros intereses (But-
cher, 2015):

1. Utilizar un buscador especializado en REA. Algunos de los mids conocidos son:
Global Learning Objects Brokered Exchange (GLOBE) Alliance (www.globeinfo.
org), Folksemantic (www.folksemantic.com), DiscoverEd (http://discovered.labs.
creativecommons.org/search/en), Creative Commons Search (http://search.crea-
tivecommons.org), y Open Courseware Consortium (www.ocwconsortium.org/
courses/search).

2. Localizar los repositorios de REA adecuados. La mayoria dependen de instituciones
educativas, como el Repositorio de Open Courseware del Massachusetts Institute of
Technology (MIT). En LE, un excelente repositorio es LangOER http://langoer.eun.
org/oer-collection, creado gracias a un proyecto europeo dentro del Programa de
Lifelong Learning y centrado en potenciar los componentes lingtiisticos y cultura-
les de los REA.

3. Utilizar directorios de REA. No son exactamente repositorios, pero incluyen un
motor de busqueda que ayuda a identificar enlaces web relevantes. Dos Buenos
ejemplos son OER Commons (www.oercommons.org) y Commonwealth of Lear-
ning (https://www.col.org/programmes/open-educational-resources).

Si optamos por crear nuestros propios REA para LE, debemos plantearnos las siguientes
cuestiones:

e ;Para quién estan dirigidos?

*  ;Qué nivel de LE es el adecuado?

* ;Cuiles son los requisitos oficiales del curso, si es que los REA forman parte
de un curso completo?

*  ;Qué tema o temas van a cubrir?

e ;Con qué finalidad se van a crear estos REA (materiales basicos, de amplia-
cion, de refuerzo, etc.)?

*  ;Qué destrezas y/o competencias se van a practicar?

* S Sirven para educar, no solamente para ensenar LE?

* Como y donde voy a compartirlos para que sean REA efectivos?

Las herramientas disponibles cambian a una velocidad vertiginosa, pero lo importante
es tener claros los principios metodolégicos que sustentan los REA y creer en el poten-
cial de transformacion educativa que tienen. Butcher (2015) lo resume en tres posibili-
dades relacionadas entre si: 1) una mayor disponibilidad de materiales, que contribuira
a preparar a un alumnado y profesorado mas productivo, puesto que elimina las res-
tricciones y el coste de libros de texto y materiales protegidos por derechos de autor;
2) al permitir la adaptacion de materiales, se anima a que los estudiantes tomen un rol
mas activo en el proceso de ensenanza-aprendizaje y puedan incluso crear ellos sus
propios materiales; y 3) los REA tienen un gran potencial para capacitar en el diseno
instruccional, proporcionando a instituciones y educadores acceso al proceso de pro-
duccion de materiales educativos a bajo coste o de forma gratuita.

La no utilizacion de licencias de copyright no quiere decir que se vulneren los
derechos de autor. En los REA estas licencias de pago son sustituidas por Creative
Commons (https://creativecommons.org/), un tipo de licencia gratuita que permite a
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los autores depositar su obra de forma libre en Internet, limitando el uso que se puede
hacer de dicha obra. En el portal de Creative Commons se puede elegir el tipo de
licencia que mejor se adapte a nuestro REA. A continuacion, se enumeran los seis tipos
de licencia disponibles, en gradacion desde una licencia de cultura libre a las de mayor
restriccion: 1) Atribucion (CC BY) es la licencia mas abierta, segin la cual cualquiera
puede copiar y distribuir la obra y también hacer obras derivadas, siempre que reco-
nozca y cite la obra; 2) Atribucion-Compartirigual (CC BY-SA) es similar a la anterior,
pero exige que el que haga uso de esta obra la comparta con una licencia igual a la
obra de origen; 3) Atribucién-NoDerivadas (CC BY-ND) exige que se distribuya la obra
de origen tal cual, sin poder producir obras derivadas de la misma; 4) Atribucién-NoCo-
mercial (CC BY-NC) solamente pide que no se utilice la obra con fines comerciales; 5)
Atribucion-NoComercial-Compartirlgual (CC BY-NC-SA) es la que se utiliza mas habi-
tualmente, pues obliga a mencionar la autoria, permite que se compartan las adaptacio-
nes de la obra siempre que se haga de la misma manera y no permite usos comerciales
de la misma; y por tdltimo 6) Atribucién-NoComercial-Noderivadas (CC BY-NC-ND) es
la mas restrictiva, puesto que no permite usos comerciales ni producir obras derivadas
de la original.

3. MOOC para el aprendizaje de lenguas extranjeras

El clima de apertura en la educacion que ha ido credndose en las ultimas décadas
cristalizo en el cambio de milenio en el surgimiento de los Massive, Open Online
Course, curso masivo abierto y en linea, (MOOC) (Vazquez, Lopez, y Sarasola, 2013).
En 2008, Stephen Downes y George Siemens crearon un curso en linea en la Univer-
sidad de Manitoba (Canadd) denominado «Conectivismo y conocimiento conectivo»
—basado en redes de aprendizaje— cuyo contenido estaba disponible tanto para los
25 estudiantes matriculados como para cualquier otra persona que tuviera interés
y accediera al curso en linea. Fue una gran sorpresa comprobar que el nimero de
participantes externos a la universidad fue muchisimo mayor (alrededor de 2 200
estudiantes siguieron el curso sin pagar ningin tipo de matricula), Dave Cormier y
Bryan Alexander denominaron este nuevo modelo pedagdgico MOOC, y esta ini-
ciativa comenzo6 a popularizarse como modelo alternativo en la educacion superior
(Castrillo, Martin y Vazquez, en prensa).

Los MOOC han sido definidos como cursos disefiados para un gran nimero
de participantes a los que cualquier persona puede acceder desde cualquier lugar
—siempre que tengan conexion a Internet—, estdn abiertos a todos sin requisitos
de ingreso y ofrecen el curso completo en linea de forma gratuita (OpenupEd,
2015, p. 1). Al tratarse de un modelo pedagdgico nuevo, suele haber cierta con-
fusion en cuanto a las caracteristicas distintivas de un MOOC frente a cualquier
otro curso en linea (De Waard, 2014). El siguiente cuadro muestra de forma
sucinta qué es y qué no es un MOOC (Castrillo, Martin y Vazquez, en prensa):

48



La creacién de recursos educativos abiertos y MOOC en lenguas extranjeras

¢Qué es un MOOC?

¢Qué NO es un MOOC?

- Es una forma de aprender en red.
- Es aprendizaje social y participativo.

- Es un modelo de curso que favorece el
aprendizaje a lo largo de la vida.

- Tiene un comienzo y un final (fecha de ini-
cio y finalizacion).

- Tiene tutorizacion (facilitadores).

- Es un curso de acceso gratuito, pero la cer-
tificacion del mismo puede ser de pago.

- Es un curso en el que se favorece el apren-
dizaje y evaluacién entre pares.

- Es un curso que favorece el aprendizaje
auténomo.

- No es un curso en linea al uso.
- No es un repositorio de materiales.

- No es un curso en linea siempre disponi-
ble.

- No es un curso en linea sin tutorizacion.

- No es una coleccion de video-conferen-
cias.

- No es un curso con tutorizacién persona-
lizada.

- No es un curso en el que se pueda espe-
rar evaluacion y retroalimentacién individua-
lizada para cada uno de los participantes.

Tabla 2. Qué es y qué no es un MOOC (Castrillo, Martin y Vazquez, en prensa)

Los MOOC han experimentado un crecimiento vertiginoso en la ultima década (ver cro-
nologia en la Figura 2) y, en general, han sido acogidos con entusiasmo en el mundo
educativo. De hecho, 2012 fue denominado por el periddico The New York Times <El
ano del MOOG> (Pappano, 2012). Sin embargo, pronto surgieron también voces criticas
(Kim, 2012; Watters, 2013) que mostraban una posicion mas escéptica hacia este nuevo

modelo educativo.

CRONOLOGIA DE LOS MOOC

Open Content Project
Publicacién de primeros contenidos
en abierto

Khan Academy

S. Khan crea video-tutoriales
en YouTube

Primer MOOC de

.
contenido

Creado por S. Thrun y P. Norvic en
la Universidad de Stanford (EE.UU.)

Primeras plataformas
de MOOC en espaiiol

Aparecen MiriadaX, UNED Abierta

Open Course Ware

MIT ofrece 50 cursos en abierto

Primer MOOC

G. Siemens y S. Downes ofrecen el
curso CCKO8 sobre Conectivismo y
aprendizaje conectivo en la
Universidad de Manitoba (Canada)

Primeras plataformas
de MOOC

Aparecen EdX, Coursera, Udacity,
FuturelLearn

Figura 2. Cronologia de los MOOC (elaboracion propia)
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Las principales preocupaciones hacia los MOOC se centran en la alta tasa de abandono
entre los matriculados en estos cursos gratuitos, los gastos que generan (diseno, pro-
duccion, personal) que deberdn compensarse de otro modo, la concepcion de la edu-
cacion como didlogo —el proceso de ensenanza-aprendizaje necesita que se produzca
un didlogo real entre profesor y alumno—, y sobre todo la inquietud por el intento de
incrementar a gran escala el aprendizaje, ya que en los MOOC la ratio profesor-alumno
se desequilibra completamente, con centenares de alumnos por docente. Este Gltimo
aspecto, el cambio de rol de docente y estudiante, se estudia en mayor profundidad
un poco mas adelante.

3.1. LMOOC: la especificidad de los MOOC en lenguas extranjeras

Los MOOC de lenguas extranjeras o LMOOC han sido definidos como cursos en linea
para segundas lenguas con acceso y participacion potencialmente ilimitados (Martin y
Barcena, 2014). Presentan algunas caracteristicas diferenciadoras, puesto que la ense-
nanza y aprendizaje de LE se basa en destrezas y habilidades y el dominio de la LE
requiere una practica considerable. Dicha prictica se ha de llevar a cabo por un lado de
forma individual para mejorar ciertas areas de la lengua como pueden ser la pronun-
ciaciéon o la puntuacion, pero, por otra parte, la comunicacion verbal es esencialmente
social, por lo que es necesaria la interaccion con otros para el progreso en el apren-
dizaje de una lengua extranjera (Martin y Bdrcena, 2014; Nunan, 1992; Warschauer y
Kern, 2000). Ademas, se anade la dificultad de que la LE es vehiculo de aprendizaje
ademas de objetivo del mismo, puesto que los contenidos de los cursos suelen estar en
la lengua meta y se pide a los participantes en dichos cursos que la interaccion también
se realice en LE, con lo que su esfuerzo cognitivo es mucho mayor que en MOOC de
otras disciplinas.

Al hablar de MOOC, suele diferenciarse entre cMOOC y xMOOC. Los primeros
son los que concibieron Siemens y Downes, conectivistas, que animan a los partici-
pantes a crear sus propias redes de aprendizaje para progresar en el conocimiento de
manera colectiva y constructivista. Los xMOOC, en cambio, tienen el contenido centra-
lizado en una plataforma tnica y son los que se han generalizado en universidades de
todo el mundo, a través de plataformas como EdX (https://www.edx.org/), Coursera
(https://coursera.org), Udacity (https://udacity.com), FutureLearn (https://www.future-
learn.com/) o UNED Abierta (https://iedra.uned.es/). En la Tabla 3 se muestran las
principales caracteristicas de uno y otro:
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cMOOC

xMOOC

- Siguen la filosofia de aprendizaje conectivis-
ta de G. Siemens y S. Downes.

- Son el concepto original de MOOC.
- El contenido esta descentralizado.
- Forman redes de aprendizaje.

- Se pone el énfasis en la interaccién y crea-
cién de comunidades virtuales.

- En ocasiones pueden ser dificiles de seguir,
abrumadores.

- Fomentan la generacion de conocimiento.

- Similares a cursos universitarios tradicio-
nales de e-learning.

- Son MOOC adaptados a ensefianza re-
glada.

- El contenido estd centralizado en una dni-
ca plataforma.

- Siguen una estructura mas familiar para
los estudiantes.

- El formato de estos cursos es mas tradi-
cional que el de los cMOOC.

- Enlo que a disefio instruccional se refiere

son poco innovadores.

- Se les ha criticado que favorecen la «du-
plicacion, reproduccion del conocimien-
to» (Siemens, 2012).

Tabla 3. Caracteristicas principales de los cMOOC y los xMOOC (Siemens, 2012)

En lo que a LE se refiere, el paradigma conectivista de los cMOOC no parece ser el mas
adecuado para aprender una lengua (Godwin-Jones, 2014; Sokolik, 2014), especial-
mente en los niveles mas bajos, y se recomienda utilizar una combinacion de xXMOOC
y cMOOC: los xMOOC aportan una estructura familiar a cualquiera que haya utilizado
plataformas en linea para estudios universitarios, con un plan de estudios, secuencia-
cion de actividades y evaluacion del aprendizaje y, por otro lado, los cMOOC fomentan
la interaccion y construccion de una comunidad de aprendizaje, tan propia del conec-
tivismo. De hecho, ha habido autores que directamente han rechazado la idoneidad de
los MOOC para la ensefianza de LE por lo dificil que es que el estudiante tenga inte-
raccion con nativos (Romeo, 2012) y, si se opta por un cMOOC, el formato resulta muy
complicado para poder ensefiar estructuras gramaticales a no ser que los participantes
las infieran entre ellos mismos, puesto que los cMOOC huyen de la figura del instructor
y se basan en el aprendizaje entre pares (Stevens, 2013). Todas estas dificultades han
hecho que se hayan creado hasta la fecha relativamente pocos LMOOC (alrededor de
un centenar, frente a los mas de 6 000 MOOC).

Sokolik (2014) ofrece pautas dtiles para conseguir que el disefio instruccional de
un LMOOC sea efectivo: 1) maximizar la participacion e interaccion, fomentando la
implicacion activa por parte de los estudiantes; 2) monitorizar, pero sin dirigir el apren-
dizaje, que debe ser auto-regulado por el propio estudiante; 3) debe haber presencia
de un instructor, no es un repositorio de materiales sino un curso; 4) usar el video para
activar la implicacion por parte de los estudiantes en la cultura de la lengua extranjera
y como fuente de materiales auténticos; 5) definir bien qué es lo que hay que hacer
para superar el curso con éxito; y 6) establecer una relacion clara entre los objetivos de
aprendizaje y la evaluacion.

En este sentido, la creacion de materiales y actividades en un LMOOC debe seguir
los principios propios del disefio de materiales digitales, teniendo en cuenta los proce-
sos de aprendizaje establecidos por Bloom en el siglo pasado (1956) y revisados por
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Anderson y Krathwohl a principios del milenio (2000). De acuerdo con estos autores,
hay seis niveles de complejidad creciente dentro del proceso cognitivo de aprendizaje:
tres habilidades de pensamiento de orden inferior (LOTS, en sus siglas inglesas),
recordar, comprender y aplicar; y tres de orden superior (HOTS, en inglés), analizar,
evaluar y crear. De acuerdo con esto, el docente debe favorecer la creacion de mate-
riales digitales y actividades que trabajen las habilidades de pensamiento de orden
superior ya que fomentan la creacion de conocimiento; si se limita a las de orden
inferior el proceso de aprendizaje serd meramente reproductivo. La Tabla 4 muestra
ejemplos de instrucciones para actividades en LE en cada una de las categorias de
esta taxonomia:

Crear ;Coémo mejorarias...?

Evaluar ;Cual es tu opinién sobre...?

Analizar ¢Qué conclusiones podemos sacar sobre...?
Aplicar ;Qué ejemplos has encontrado de...?
Comprender JPuedes explicar... con tus propias palabras?
Recordar JQué es..? ;Dénde esta...?

Tabla 4. Ejemplos de instrucciones segin la taxonomia de Bloom revisada (Bloom, 1956)

Tal y como se ha indicado, estos principios son aplicables a cualquier material y acti-
vidad en contextos digitales en LE, y especialmente a los videos, los materiales mas
populares en los REA y MOOC. Este tipo de material audiovisual debe ser dindmico,
alejado del «busto parlante», y se aconseja que tenga una duraciéon breve (entre 3 y
15 minutos), que vaya acompanado de texto explicativo que lo contextualice y que
incluya subtitulos y material complementario que permita al alumno diferentes niveles
de profundizacién (Castrillo, Martin y Vazquez, en prensa).

En lo que a actividades se refiere, las actividades P2P o de evaluacion entre pares
(peer-to-peer; en inglés) son el sello distintivo de los MOOC. No han estado exentas
de controversia, pues hay quien considera que los participantes en este tipo de cursos
no tienen los conocimientos suficientes como para revisar y evaluar el trabajo de otros
companeros, y algunos estudios apuntan a este tipo de actividades como una de las
causas de las altas tasas de abandono en los MOOC (Ferguson, Coughlan, y Herodo-
tou, 2016). Sin embargo, son la razén de ser de los MOOC, puesto que presuponen
la interaccion entre los estudiantes como la base del aprendizaje y contribuyen a que
el alumno desarrolle sentido critico y reflexione sobre su progreso en la materia, al
evaluar el trabajo que han realizado sus compafieros y compararlo con el que él/ella
mismo/a ha realizado.
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3.2. El cambio de rol del docente y el estudiante en LMOOC

Con una descompensacion tan importante en la ratio profesor/alumno, se hace impres-
cindible replantear el papel del docente en un MOOC en general, y mas en un LMOOC.
Castrillo (2014) ha sistematizado los diferentes roles que debe adoptar un docente

antes, durante y después de un LMOOC, tal y como se muestra en la Tabla 5:

(Fase de disefio
y elaboracion)

estructura del MOOC

Fase del Herramientas y
MOOC L ICRICEEIG actividades MOOC
Antes 1. Disefiador de la | Calendario, cronograma sugerido

2. Creador de conteni-
dos

Videos breves subtitulados,
quizzes, material complementario

3. Diseflador de las ac-
tividades de evaluacién

Actividades de autoevaluacion vy
de evaluacién o entre pares

4. Disefiador de las her-
ramientas de comuni-
cacién y su estructura

Correo electrénico, foros, pregun-
tas y respuestas, blog, wiki

5. Disefiador de los ele-
mentos de gamificacion

Elementos de reconocimiento in-
formal (insignias) y social (reputa-
cion o karma)

administrador/gestor - tecndlogo - investigador

Durante 6. Curador/ Experto en | Resolucién de dudas de conteni-
(Fase de im- contenidos do a través de los diferentes ca-
plementacion y nales
desarrollo
) 7. Facilitador/ Dinamiza- | Dinamizan y facilitan el discurso a
dor través de los diferentes canales
Después 8. Investigador Learning Analytics/Cuestionarios

(Fase de anali-
sis de datos e
investigacion)

Tabla 5. Propuesta de sistematizacion de roles docentes de un MOOC (Castrillo, 2014, p. 72)

Hay por tanto tres fases fundamentales en las que el docente debe desarrollar diferen-
tes labores:

1. Antes del MOOC, fase de diseno y elaboracion. El docente debe centrarse en
el diseno instruccional y decidir los contenidos a incluir, asi como la estruc-
tura del curso: duracion (idealmente no debe superar las 4 o 5 semanas de
trabajo), carga de trabajo por médulo (entre 3y 6 horas estimadas de trabajo);
objetivos de aprendizaje y guia de estudio con cronograma, asi como con-
tenidos sencillos, orientados a la accion (en linea con los presupuestos del
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, Consejo de Europa,
2002). Ademas, debe establecer actividades de evaluacion conectadas con los
objetivos de aprendizaje, decidir las herramientas de comunicacién (foros,
redes sociales, etc.) y evaluar la inclusion de elementos de gamificacion o
ludificacion.
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2. Durante la fase de implementacion y desarrollo del MOOC el docente se
convierte en «curadon, el experto en contenido que resuelve dudas sobre la
materia del curso, y también actia como moderador de los foros y dinamiza-
dor, con el objetivo prioritario de lograr que un alto porcentaje de participan-
tes finalice el curso con éxito (Castrillo, Martin y Vazquez, en prensa).

3. A posteriori, es conveniente que el docente analice los resultados de partici-
pacion y realizacion del MOOC, desarrollando su faceta de investigador. Este
aspecto se desarrolla en mayor profundidad en el apartado siguiente.

En cuanto a los participantes en los MOOC y LMOOC, su perfil también ha variado
en comparacion con los alumnos de los cursos en linea tradicionales. Aunque los
MOOC se crearon con el objetivo algo utépico de llegar a aquellos que normal-
mente no pueden acceder a estudios universitarios por motivos socioeconémicos o
geograficos, la realidad es que la mayoria de los participantes de estos cursos masi-
vos son jovenes (en los MOOC en su mayoria hombres, pero en LMOOC mujeres)
con formacion universitaria (ya graduados o estudiantes universitarios), cercanos
a la treintena y de paises desarrollados (Martin, Castrillo y Manana, en prensa).
Completar este tipo de cursos con €xito requiere por parte del estudiante una alta
motivacion intrinseca y determinacion, pero también debe tenerse en cuenta que no
todos los que se matriculan en este tipo de cursos tienen intencién de finalizarlo.
Segun Anderson et al. (2014), tomando en cuenta los dos tipos de actividades fun-
damentales que se desarrollan en un MOOC —visionado de materiales y entrega de
tareas— se pueden establecer tres perfiles principales de participacion: 1) especta-
dores o viewers son aquellos que fundamentalmente consultan los videos y mate-
riales, pero entregan pocas o ninguna actividad; 2) solucionadores o solvers son los
que por el contrario entregan las tareas directamente, pero sin consultar apenas los
materiales; y 3) completos u all-rounders son aquellos que equilibran la consulta de
materiales y entrega de actividades. Estos autores ademas tienen en consideracion
otros dos perfiles de participantes en los MOOC que apenas interactian en el curso:
los recopiladores o collectors (aquellos que se descargan el material, pero real-
mente no realizan el curso) y los participantes fantasma o by-standers, que constan
como matriculados en el curso, pero a menudo ni siquiera han accedido al mismo.

Asi pues, tanto el docente como el estudiante de un MOOC o LMOOC tienen
unas caracteristicas distintivas a las de cualquier otro modelo pedagogico, y han de
ser tenidas muy en cuenta cuando se habla de los MOOC y su importancia como
novedosa tendencia educativa.

3.3. Hacia una investigacion en LMOOC

Lo que es cierto es que los MOOC y LMOOC se han consolidado como modelo forma-
tivo en esta Ultima década, y aunque la investigacion en LMOOC esta todavia en sus
inicios, es un estimulante campo de estudio, un verdadero laboratorio de la ensenanza
y aprendizaje en linea en LE. Hasta la fecha solamente se han publicado dos volimenes
monograficos sobre LMOOC (Dixon y Thomas, 2015; Martin y Barcena, 2014) y mues-
tran los retos a los que se enfrenta esta tipologia de cursos, descritos en el presente
capitulo: el cambio en el papel de profesor y docente, la creacion de materiales y activi-
dades de calidad que sean compatibles con la participacion masiva y la heterogeneidad
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del grupo, la prictica y evaluacion en linea de las competencias comunicativas en LE
y la dificultad para conseguir una alta implicacion e interaccion, asi como complecion
de estos cursos. Autores como Colpaert (2014) o Godwin-Jones (2014) nos ofrecen
posibles lineas de desarrollo e investigacion para docentes interesados en profundizar
en el drea de los REA y LMOOC. Colpaert apunta cuatro aspectos fundamentales a con-
siderar en el futuro desarrollo de los LMOOC: modularidad, especializacion, adaptacion
y construccion colectiva de los contenidos. Por su parte, Godwin-Jones enumera hasta
siete posibles dreas para la investigacion y desarrollo de los LMOOC: 1) mayor oferta
de certificacion de dichos cursos; 2) crecimiento en el drea de Learning Analytics; 3)
mayor implicacion en la planificacion y desarrollo de los LMOOC por parte de espe-
cialistas informaticos; 4) mayor apertura en los contenidos de los LMOOC; 5) mayor
modularidad en la estructura de dichos cursos; 6) adaptabilidad a entornos méviles; y
7) mayor nimero de LMOOC en ensenanza de lenguas para fines especificos.
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1. Introduccion

El aprendizaje colaborativo e interactivo ha probado ser eficiente en el aprendizaje
de lenguas. Entre los beneficios que podemos destacar se encuentran la posibilidad
que este ofrece de implicar a todos los miembros en la elaboracion y desarrollo de
las diferentes partes de un proyecto final, la posibilidad de asignar roles a los diferen-
tes participantes, la toma de responsabilidad en el propio aprendizaje o el desarrollo
del pensamiento critico (Martinsen y Miller, 2016, pp. 72-74). Lo anterior resulta, de
acuerdo con Johnson et al. (1999), en un aumento de la capacidad de retencion y una
mayor transferencia de los resultados de aprendizaje respecto a una situacion en la que
este se produce de manera individual.

En relacion con este hecho, Brecke y Jensen (2007) sugieren que la motivacion
en el aula se relaciona con la autenticidad y, por lo tanto, debe basarse en tareas que
sean interesantes y hagan a los estudiantes cuestionarse y reflexionar sobre su propio
aprendizaje (p. 61). A esto, el autor se refiere como natural critical learning environ-
ment («entorno de aprendizaje critico natural»), que es el que creard las condiciones
para que el estudiante actie sobre su propio proceso de aprendizaje, siendo capaz
de intentar, fallar o recibir feedback sobre una misma tarea (Brecke y Jensen, 2007, p.
61). Tanto el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) como
del juego contribuyen de manera decisiva a construir un clima apropiado para que
los implicados puedan llegar a involucrarse en su propio proceso de mejora colabo-
rando entre ellos.

En concreto, el fenémeno de la gamificacion comienza a cobrar un interés parti-
cular en diferentes areas de ensefnanza; el término comenzo a ser de uso habitual en el
contexto educativo en el ano 2010, entendiéndolo como una técnica, un método y una
estrategia a la vez. Este concepto parte del conocimiento de los elementos que aportan
atractivo a los juegos, e identifica, dentro de una actividad, tarea o mensaje determi-
nado, en un entorno de NO-juego, aquellos aspectos susceptibles de ser convertidos
en juego o dindmicas lidicas (Marin y Hierro, 2013). De acuerdo con las autoras, todo
ello logra conseguir una vinculacién especial con los usuarios, incentivar un cambio de
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comportamiento o transmitir un mensaje o contenido, es decir, crear una experiencia
significativa y motivadora (Marin y Hierro, 2013). Del mismo modo, Kapp (2012) se
refiere a este fendmeno como el proceso de usar técnicas o mecdnicas del juego para
involucrar a una audiencia o solucionar problemas, o como aquel en el que usamos
técnicas del juego para hacer las actividades mds atractivas, motivadoras o entretenidas
con el propésito de involucrar a los implicados y promover su participacién (Kapp,
2012, p. 10).

Respecto al uso de las TIC, hemos de sefialar que, actualmente, ya suponen una
realidad en gran ndmero de aulas de lenguas extranjeras en diferentes niveles edu-
cativos y que, aunque en muchas ocasiones encontramos la ensenanza de la lengua
extranjera mediada por la tecnologia asociada al fomento del aprendizaje auténomo
(Burbat, 2016), apreciamos también que en los ultimos afos y, gracias a los nuevos
instrumentos, aplicaciones y recursos en linea, su papel colaborativo ha llegado a ser
de igual modo fundamental. Teniendo en cuenta lo anterior, la combinacion de gami-
ficacion y las TIC resultara de utilidad en el aula para tratar de colocar al aprendiente
en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, aumentando asi su motivacion y
fomentando su pensamiento critico al que se referian Brecke y Jensen (2007). En rela-
cion con este hecho, el propdsito de la gamificacion mediada por las TIC en el area de
lenguas extranjeras puede ser diverso, como tratar de incrementar la participacion de
los implicados, reforzar un contenido en particular o revisar una actividad, pero tam-
bién puede cumplir funciones dentro del proceso de evaluacion o ayudar al desarrollo
de tareas concretas asociadas a proyectos de aula y/o conectadas a destrezas linglisti-
cas determinadas.

De este modo, en el presente capitulo conectamos el juego y las herramientas
virtuales, analizamos el papel de determinados recursos online en el desarrollo de las
destrezas receptivas (compresion lectora y auditiva) y productivas (expresion escrita
y oral) de la lengua extranjera o segunda lengua y, prestamos particular atencion a su
componente o no lidico. Junto a estas, ademas, se tienen en cuenta otras dos herra-
mientas, una de ellas para trabajar el vocabulario y la gramadtica, y otra donde se pue-
den trabajar todas las destrezas de manera integrada.

Para las destrezas receptivas nos fijamos, en primer lugar, en Teach your monster
to read, que consiste en ir ganando puntos a la vez que se van pasando niveles, desde
unir sonidos para formar silabas hasta leer pequenas historias. En el caso de Edpuzzle,
destacamos la posibilidad de esta herramienta para compartir con los estudiantes
videos en la lengua meta y convertirlos en materiales didacticos para el desarrollo de la
comprension auditiva, ya que permite al docente generar preguntas de comprension o
reflexion sobre los mismos. En el caso de las destrezas productivas, destacamos Writing
Run-away y Voki; la primera de ellas permite a los usuarios crear oraciones a partir
de distintas palabras que aparecen desordenadas; Voki, por su parte, permite crear y
personalizar avatares, agregando voz al nuevo personaje.

En cuanto al vocabulario y la gramatica, nos centramos en Kahoot, utilizada a
través de una aplicacion del teléfono mévil, que nos permite crear cuestionarios. La
herramienta de aprendizaje integral se denomina Class Craft, y sigue las directrices
basicas de un juego de rol online.
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2. Metodologia

2.1. Objetivos

Nuestro objetivo es analizar una serie de herramientas TIC para dar respuesta a tres
preguntas:

1. ;En qué consiste la herramienta?
2. ;Qué elementos de gamificacion contiene?

3. ;Como podemos aumentar su nivel de gamificacion?

Con este proposito, analizamos cada uno de los recursos propuestos siguiendo los ele-
mentos que aparecen en los juegos y que se distribuyen por categorias en el siguiente
apartado.

2.2. Elementos de la gamificacion

De acuerdo con Werbach y Hunter (2012), los elementos con los que debe contar la
gamificacion en el ambito educativo se clasifican dentro de tres categorias. Estas son:
mecanica, dinimica y componencial. La categoria mecanica corresponde a lo que se
podria llamar las bases del juego, esto es, las reglas, el motor y su funcionamiento. La
categoria dindmica marca cémo se ponen en marcha esas mecanicas del juego. Esta
categoria esta relacionada, principalmente, con el aprendiz y su motivacion para parti-
cipar en el juego, puesto que cuanto mas motivadoras sean las dindmicas que poner en
marcha, mas atraerd a potenciales jugadores. En tercer lugar, encontramos la categoria
componencial, que consiste en todo lo que se necesita para impulsar el juego en si,
esto es, recursos, materiales y herramientas.

Como se ha mencionado anteriormente, cada una de las categorias alberga una
serie de elementos que ayudan a completar la definicion y concrecion de estas. La
mecdnica del juego incluye elementos de colaboracion, competicion, desafio, recom-
pensa, retroalimentacion, suerte y turnos. El primer elemento se refiere a si el juego
requiere que los alumnos atinen esfuerzos y trabajen juntos para conseguir el objetivo
propuesto. Dicho esfuerzo estd unido al elemento del desafio. Un juego debe plantear
un reto para el jugador y asi mantener su atencién y motivacion (Antunes, 2004).

La competicion es otro de los elementos basicos del juego. En un juego, normal-
mente, unos ganan y otros pierden. El contrincante puede ser otro jugador o el propio
juego, si es individual. Los vencedores, normalmente, esperan conseguir alguna recom-
pensa, otro de los elementos dentro de la mecanica de juego. En el ambito educativo
pueden ser puntos o algin privilegio frente al resto de alumnos. Otro de los elementos
clave dentro de la categoria mecanica es la retroalimentacion, esto es, recibir algin tipo
de informacion sobre como estamos jugando. Esta retroalimentacion ayuda a motivar
a los alumnos y guiarlos en su actuacion. La suerte es un elemento que suele estar en
el juego. Si el componente de suerte no estd presente, algunos juegos pueden desmo-
tivar. No obstante, en el ambito didéctico, este elemento puede no encontrarse debido
al caracter pedagogico de las actividades. Por udltimo, se encuentran los turnos, que
permiten una participacion equitativa y ordenada.
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La categoria dindmica, como se ha mencionado anteriormente, es la que mas se
relaciona con la parte personal del jugador. Los elementos que encontramos dentro de
la dinamica de juego son los siguientes: emocion, progresion, y relacion y restriccion.
La emocion es uno de los elementos clave del juego. Este elemento implica curiosidad,
felicidad y a veces frustracion, dependiendo de si se gana o se pierde. El juego, ademas,
debe permitir ver la evolucion de nuestra actuaciéon como jugadores. Esto esta relacio-
nado con la progresién y retroalimentacion, que anima al estudiante a seguir jugando
y, asi, aprendiendo. Uno de los elementos mds importantes para el ambito educativo es
el establecimiento de relaciones entre los participantes, ya sean de un mismo equipo
o contrincantes. Las interacciones sociales, el compaiierismo y el altruismo pueden
potenciarse de manera muy eficaz en un entorno lidico. Por Gltimo, pero no menos
importante, el juego presenta una serie de restricciones, esto es, limitaciones o com-
ponentes que necesariamente deben darse. Esto fuerza de alguna manera a que los
jugadores desarrollen estrategias para lidiar con dichas restricciones y conseguir su
objetivo.

Los elementos componenciales implican todo aquello con lo que podemos contar
para aumentar el nivel lidico del juego. Por ejemplo, el uso de insignias (badgets), gra-
ficas de consecucion de puesto en la clasificacion general, limites de tiempo, tutoriales,
desbloqueo de contenido una vez se avance en el juego, niveles o diferentes estados
de dificultad e incluso avatar (representacion visual del jugador). La categoria compo-
nencial no es una categoria cerrada, ya que dentro de ella cabe todo aquello que se
pueda utilizar en el ambito didactico y que implique mayor interés de los alumnos por
el juego en cuestion.

A partir de lo postulado por Werbach y Hunter (2012) hemos creado una tabla
para analizar una serie de herramientas TIC para el aprendizaje de inglés como lengua
extranjera. La tabla muestra los elementos descritos anteriormente. El andlisis es abso-
luto, no gradual, es decir, consiste en registrar si el elemento en cuestion estd presente
en la herramienta TIC o no. Por tanto, la tabla ha sido disenada en modelo 0-1, donde
«No» indica ausencia del elemento y «Si> indica presencia.
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Colaboracion

Competicion

Desafios

Recompensas

MECANICA
Retroalimentacion

Suerte

Turno

TOTAL

Emocion

Progresion

DINAMICA Relacion

Restriccion

Avatar

Gréfica

Insignia

Limite de tiempo

COMPONENCIAL Nivel

Tutorial

Desbloqueo de contenido

Otros

Tabla 6. Parametros lidicos para el andlisis de herramientas

3. Analisis de recursos TIC

De entre el practicamente inabarcable abanico de recursos TIC para el aprendizaje de
una lengua extranjera, se han seleccionado seis. Las cuatro primeras trabajan las des-
trezas comunicativas. La quinta se centra en las llamadas «subdestrezas» de gramatica y
vocabulario, mientras que la tltima muestra una herramienta donde se pueden trabajar
de manera integrada todas las destrezas. La eleccion de estos recursos y no otros ha
sido totalmente aleatoria, aunque ha influido el hecho de que se encuentran entre las
mas utilizadas en el ambito educativo por su ficil acceso y manejo.

3.1. EdPuzzle
¢En qué consiste la herramienta?
La herramienta nos permite crear grupos de estudiantes en la que las tareas toman

forma de videos que podemos enlazar desde diferentes portales (YouTube, TED Talks
or Khan Academy, entre otros) o que pueden ser creados por el propio docente con
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fines concretos: revisar aspectos gramaticales o vocabulario especifico, aumentar o
comprobar la compresion oral de temas concretos o apoyar el proceso de escritura en
lengua inglesa.

Una de las funciones mds destacables en esta herramienta es que los videos pue-
den ser editados; de este modo, el docente puede establecer pausas durante su visua-
lizacion para introducir preguntas sobre el contenido, realizar aclaraciones a través
de notas de voz o incluir apoyos en forma de texto u oral. Ademas, EdPuzzle permite
a los estudiantes crear sus propios videos y compartirlos, recibir feedback inmediato
sobre la tarea y conocer su progreso. El andamiaje es otra de las caracteristicas que
esta herramienta nos ofrece, ya que, como comentamos, a través de las notas de voz o
las preguntas, podemos hacer mas accesible el contenido a los estudiantes. Por tltimo,
debemos senalar que esta herramienta permite, en ensefanza secundaria o primaria,
involucrar a los padres o tutores y, en niveles de ensefianza superior, colaboracion
entre estudiantes y profesores.

sQué elementos de gamificacion contiene?

St No
Colaboracion X
Competicion X
Desafios X
3 Recompensas X
MECANICA
Retroalimentacion X
Suerte X
Turno X
Emocion X
Progresion X
DINAMICA Relacion X
Restriccion X
Avatar X
Gréfica X
Insignia X
Limite de tiempo X
COMPONENCIAL Nivel X
Tutorial X
Desbloqueo de contenido X
Otros

Tabla 7. Analisis de EdPuzzle
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¢Como podemos aumentar su nivel de gamificacion?

EdPuzzle no es en si misma una herramienta Iddica; sin embargo, si cumple con nume-
rosas caracteristicas que la hacen gamificable, tales como la colaboracion, la retroali-
mentacion o recompensa en lo que a mecinica de juego se refiere, o la progresion,
la relacion o los niveles asignables en las tareas en los apartados de dindmico y com-
ponencial, respectivamente. Entre las carencias que podemos encontrar se halla el
bajo nivel de competicion, siendo este un hecho que podemos mejorar con el libro
de notas que se puede crear a partir de la propia herramienta, en el que el docente y
los estudiantes pueden compartir la progresion en una determinada tarea, esto es, la
superacion de retos propios o comparaciones con los demis estudiantes de un mismo
grupo. Sin embargo, si nuestra intencion es, por ejemplo, aumentar mas adn el nivel de
competitividad, podemos combinar esta herramienta con ClassDojo que nos permite
conectar a los estudiantes que llevan a cabo el visualizado con padres o docentes;
de este modo, los estudiantes podran conocer de manera inmediata y a través de sus
dispositivos moviles los puntos que obtienen después de realizar una tarea y como
avanzan en relacion con sus compafieros.

Otro modo de hacer mas gamificable esta herramienta podria ser utilizindola
como plataforma para que los estudiantes crearan sus propios proyectos en lengua
inglesa. Dependiendo de su nivel, podrian ser mas o menos sencillos, y haciendo uso
de Makebadges u Openbadges, el docente puede asignarles reconocimientos 0 men-
ciones particulares.

3.2.Teach your monster to read

¢En qué consiste la herramienta?

El objetivo de esta herramienta es ir pasando una serie de pruebas y niveles relaciona-
dos con la lectura. Cada alumno «adopta» un monstruo que puede personalizar libre-

mente. El alumno deberd guiar al monstruo en la superacion de una serie de pruebas.
Las pruebas irdin aumentando de dificultad a medida que se van superando niveles.
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sQué elementos de gamificacion contiene?

Si No
Colaboracion X
Competicién X
Desafios X
) Recompensas X
MECANICA
Retroalimentacion X
Suerte X
Turno X
Emocion X
Progresion X
DINAMICA Relacion X
Restriccion X
Avatar X
Gréfica X
Insignia X
Limite de tiempo X
COMPONENCIAL Nivel X
Tutorial X
Desbloqueo de contenido X
Otros Monstruo
personalizar

Tabla 8. Anilisis de Teach your monster to read
¢Como podemos aumentar su nivel de gamificacion?

Esta herramienta en si cuenta con una gamificacion significativa, puesto que cumple
con la mayoria de los elementos de la tabla. No obstante, quiza pudiera ser interesante
aumentar la parte de relacion y colaboracion entre los alumnos. La dindmica de la pla-
taforma es individual, pero podria convertirse en grupal. Asi, cada grupo de alumnos
tendria un monstruo al que, entre todos, deben ayudar a superar una serie de pruebas.
Con ello, los elementos lidicos de colaboracion y relacion quedarian incluidos, mejo-
rando por tanto el nivel de gamificacion de esta herramienta.

3.3. Writing run-away

¢En qué consiste la herramienta?
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Esta herramienta consiste en hacer despegar aviones por medio de la construccion de
oraciones en inglés. Las oraciones se deben construir a partir de una serie de elementos
desordenados que se le presentan al alumno. El docente escribe oraciones completas
en la herramienta; es la propia herramienta la que, automaticamente, desordena los
elementos de dicha oracion. El alumno se encuentra con palabras sueltas que debe
ordenar para formar una oraciéon con sentido.

¢Qué elementos de gamificacion contiene?

Si No
Colaboracion X
Competicion X
Desafios X
3 Recompensas X
MECANICA
Retroalimentacion X
Suerte X
Turno X
Emocion X
Progresion X
DINAMICA Relacién x
Restriccion X
Avatar X
Gréfica X
Insignia X
Limite de tiempo X
COMPONENCIAL Nivel X
Tutorial X
Desbloqueo de contenido X
Otros X

Tabla 9. Analisis de Writing run-away
¢Como podemos aumentar su nivel de gamificacion?

Writing run-away presenta algunos de los elementos bdsicos para que se considere
una herramienta gamificada. No obstante, podemos aumentar su nivel de gamificacion
estableciendo alguna recompensa para los alumnos que realicen la tarea correcta-
mente. Ademas, podemos aumentar la emocion del juego poniendo limite de tiempo.
La progresion seria otro aspecto a tener en cuenta. El docente podria ir aumen-
tando el nivel de dificultad de las oraciones a medida que el alumno va jugando.
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3.4. Voki
sEn qué consiste la herramienta?

Voki permite la creaciéon de un avatar personalizado al que se le pone voz. A través
de este avatar, el alumno puede comunicarse. El mensaje puede implementarse en el
avatar a través de texto, de micréfono o de archivo de audio previamente grabado.
Se basa en el llamado fext-to-speech. Esto permite que el alumno no solamente emita
un mensaje de manera oral, sino que se pueda reflexionar sobre su propio discurso,
ya que puede almacenar la produccion como audio y oirlo posteriormente. Otra de
las ventajas didacticas que nos ofrece Voki es la diversidad de acentos. En el caso del
inglés, por ejemplo, el alumno puede escuchar como se pronuncia una palabra en
inglés britanico, americano o australiano, y asi imitar los distintos acentos a la hora de
grabar su mensaje de manera oral.

sQué elementos de gamificacion contiene?

Si No

Colaboracion

Competicion

Desafios

Recompensas

MECANICA
Retroalimentacion

Suerte

Turno

TOTAL 0

Emocion X

Progresion

DINAMICA Relacion

Restriccion

X

X

X

X

X

X

X
—

X

X

X

X

X

X

X

X
—

Avatar X

Gréfica

Insignia

Limite de tiempo

COMPONENCIAL Nivel

Tutorial X

Desbloqueo de contenido

Otros

TOTAL 2

Tabla 10. Analisis de Voki
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¢Como podemos aumentar su nivel de gamificacion?

Si bien, en principio, de acuerdo con la tabla de andlisis, esta herramienta muestra un
perfil bajo en cuanto a su nivel de gamificacion, potencialmente ofrece posibilidades
para aumentar dicho nivel. En primer lugar, podemos crear una competiciéon cuyo
objetivo consista en superar un desafio planteado a los alumnos, y que dicha supera-
cién suponga una recompensa, que podrian ser puntos en una clasificacion general,
aumento de nota final, incluso algin privilegio como no tener tarea para casa ese dia.

Esto aumentarfa a su vez la emocion por jugar con Voki. Un ejemplo de competi-
cion podria consistir en ver qué alumno imita mejor los distintos acentos del inglés o
ver qué alumno es capaz de dar una respuesta oral a una pregunta realizada por otro
alumno o por el docente con el menor nimero de fallos en cuanto a pronunciacion y
uso de las estructuras y vocabulario.

3.5. Kahoot
¢En qué consiste la herramienta?

Kahoot nos permite hacer cuestionarios en linea a nuestros estudiantes. Asi, a través del
teléfono movil, los estudiantes van marcando las respuestas que consideran correctas
a una serie de preguntas planteadas por el profesor. Dichas preguntas pueden adop-
tar distintos formatos. La respuesta del alumno puede consistir simplemente en elegir
una opcién de entre las varias que se muestran (tipo respuesta multiple), o bien debe
proporcionar una respuesta construida por él mismo, ya sea una palabra o un parrafo.
El tipo de pregunta, al igual que el tipo de respuesta, puede moldearse eligiendo el
numero de caracteres permitidos. Ademads, las preguntas pueden ir acompanadas de
imagen y sonido. El limite de tiempo y la puntuacion al contestar cada pregunta son
opcionales. Al final del juego, tanto alumnos como docentes pueden tener acceso a
como ha ido el juego en cuanto al nimero de respuestas correctas, tiempo y puntua-
cion individual y colectiva, todo ello reflejado por medio de graficas.
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sQué elementos de gamificacion contiene?

Si No
Colaboracion X
Competicion X
Desafios X
3 Recompensas X
MECANICA
Retroalimentacion X
Suerte X
Turno X
Emocion X
Progresion X
DINAMICA Relacion x
Restriccién X
Avatar X
Grafica X
Insignia X
Limite de tiempo X
COMPONENCIAL Nivel X
Tutorial X
Desbloqueo de contenido X
Otros X

Tabla 11. Analisis de Kahoot
¢Como podemos aumentar su nivel de gamificacion?
De acuerdo con los resultados del analisis, parece que Kahoot responde a unos niveles
de gamificacion considerables. No obstante, en principio es un juego individual. Por
tanto, una manera de aumentar su nivel de gamificacion puede consistir en convertirlo
en un juego grupal. Con ello se incluiria la colaboracion y la relacion entre los alumnos,
aumentando la motivacion y las relaciones sociales. En esa linea de colaboracion entre
iguales, se puede animar a los alumnos a inventar un simbolo que los represente, a
modo de insignia con la herramienta Openbadges.
3.6. Class Craft: una propuesta integral

¢En qué consiste la herramienta?

Class Craft es una plataforma digital creada en 2013 y que permite a los docentes dirigir
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un juego de rol en el que los alumnos encarnan distintos personajes. Inicialmente, fue
creado para valorar el comportamiento de los alumnos en clase, aunque también se
puede utilizar para trabajar contenido. Los alumnos son organizados en equipos y son
puntuados por el «mdster» (docente) segin realicen distintas pruebas. Cada alumno,
segun sus actuaciones y resultados, va obteniendo puntos y recompensas que repercu-
ten no solamente a nivel individual, sino a todo el equipo al que el alumno pertenece.
Dado su caracter de juego de rol, la partida puede durar todo el tiempo que se desee,
desde una clase a todo el afio académico.

:Qué elementos de gamificacion contiene?

St No
Colaboracion X
Competicion X
Desafios X
) Recompensas X
MECANICA
Retroalimentacion X
Suerte X
Turno X
Emocién X
Progresion X
DINAMICA Relacién X
Restriccion X
Avatar X
Grafica X
Insignia X
Limite de tiempo X
COMPONENCIAL Nivel X
Tutorial X
Desbloqueo de contenido X
Otros

Tabla 12. Analisis de Class Craft
¢Como podemos aumentar su nivel de gamificacion?

Como se puede deducir del analisis realizado, Class Craft es un juego muy completo
y que responde de manera muy acertada a los elementos caracterizadores de la gami-
ficacion. No obstante, se podria completar pidiendo a los alumnos que realizaran una
insignia de grupo que los identificara, para favorecer asi la cohesion de grupo y el
trabajo en equipo. Para ello podriamos contar con aplicaciones como Makebadgets,
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que permite realizar insignias personalizadas en distintos formatos y colores. Ademas,
para aumentar el nivel de emocion que ya de por si implica el juego, se podria poner
limitacion de tiempo en alguna de las actividades que se propongan y reglas que los
alumnos deban cumplir para la consecucion de un objetivo determinado.

4. Conclusiones

La herramienta mis gamificable segtn el estudio llevado a cabo es Class Craft, que
cumple quince de los 18 componentes analizados, seguida de Teach your monster to
read, donde estarian presentes 13 componentes de juego y EdPuzzle, que incluiria 12.
Voki es la herramienta que menos criterios cumple y, a pesar de presentar una carac-
teristica componencial tan atractiva como es la creacion de avatares con posibilidad de
personalizar acentos de la lengua extranjera, solo obtiene una puntuacion de 3 sobre
18.

Si nos fijamos en los resultados obtenidos por categorias siguiendo lo postulado
por Werbach y Hunter (2012), observamos que, en el apartado de mecanica, la herra-
mienta que obtiene una puntuacion mas alta es Class Craft, que cumple todos los
criterios presentes en esta categoria, seguida por Teach your monster to read, donde
encontrariamos cinco de las siete caracteristicas, y EdPuzzle, que tiene 4 de los 7
puntos estudiados. Por lo tanto, en lo que a las bases de juego se refiere, podriamos
decir que la mas completa seria Class Craft, y la que menos puntuacion tendria en este
apartado seria Voki, hecho que coincide con los resultados globales obtenidos en el
estudio.

Prestando atencion a la segunda categoria referente a como las mecanicas de
juego se ponen en marcha en cada una de las herramientas, es decir, su dindmica, com-
probamos que las herramientas EdPuzzle, Teach your monster to read, Kahoot y Class
Craft obtienen la misma puntuacion en este apartado y cumplen 3 de los 4 criterios
estudiados. Los resultados mas negativos los obtiene Voki y Writing run-away, en las
que Unicamente estarfa presente la caracteristica «mocion.

La ultima categoria analizada se relaciona con las caracteristicas componenciales y
ha estudiado siete caracteristicas que se relacionan con los aspectos y elementos nece-
sarios para que el juego funcione. En este punto, EdPuzzle, Teach your monster to read
y Class Craft contienen 5 de los 7 puntos estudiados, mientas que Kahoot presenta 3 de
las 7 caracteristicas y, Writing run-away y Voki solo cumplen 2. Conviene senalar que
solo Teach your monster to read y Voki contienen la funcionalidad de crear avatares,
y que todas las herramientas estudiadas incluyen tutoriales que facilitan su uso y son
precisos para la creacion de juegos o puesta en marcha de las dinamicas de juego.

Hemos de terminar sefialando la importancia de otros recursos comentados como
son OpenBadges y Makebadges, que permiten suplir las carencias de las herramientas
analizadas principalmente en lo que se refiere a su caracter componencial (insignias) y
dindmica (emocion). Del mismo modo, ClassDojo permite aumentar la emocion gracias
a la posibilidad de asignar puntuaciones en el desarrollo de las tareas e incrementar la
relacion entre los participantes, estando ambas caracteristicas presentes en la categoria
de dindmica previamente estudiada.
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1. Introduccion

En el contexto actual de globalizacion, tensiones sociales y crecimiento tecnoldgico
constante, los proyectos de aprendizaje telecolaborativo basados en problemas propor-
cionan un terreno fértil para superar barreras globales y atender las necesidades de los
aprendices del siglo xx1 como ciudadanos activos.

La necesidad de una mayor movilidad de los jovenes durante su etapa formativa
ha sido senalada encarecidamente por la Union Europea. Asi, uno de los elementos
prioritarios de su plan de estrategia de Educacion y Formacion 2020 es que al menos
un 20 % de los graduados en educacion superior y un 6 % de los jévenes de 18-34
anos con Formacion Profesional inicial hayan realizado una estancia de estudios o de
practicas en un pais extranjero (Comision Europea, 2009). Sin embargo, en el con-
texto europeo actual, la tasa de movilidad apenas alcanza el 5 %. Ante esta situacion,
la movilidad virtual a través de la telecolaboracion se perfila como una poderosa
herramienta para el fomento y apoyo de la movilidad de los estudiantes a nivel euro-
peo e internacional.

En este contexto, el proyecto sobre el que versa el presente capitulo, iTECLA,
persigue el fomento de competencias del siglo xxi en el alumnado de inglés general y
para fines especificos, mediante el disefio e implementacion de acciones docentes que
parten de un enfoque de aprendizaje telecolaborativo basado en problemas sociales y
comunicativos.

En el marco del proyecto iTECLA, que ha sido financiado por la Conselleria de
Educacion de la Comunitat Valenciana, se han venido llevando a cabo experiencias
piloto, primero con estudiantes de los Grados en Negocios Internacionales, Turismo y
Doble Grado en Turismo y Direccion de empresas y, seguidamente, con alumnos de los
grados en Estudios Ingleses, en Lenguas Modernas y sus Literaturas, y en Traduccion y

1 Innovative Telecollaborative Environments for Language Acquisition
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Mediacion Interlingtiistica de la Universitat de Valencia, entre otros. Los estudiantes de
los diferentes grados interactuaron en un foro de discusion en linea en la plataforma
Google+, donde los estudiantes de cada uno de los 3 grupos participantes se unieron a
una comunidad. En dicho foro, los participantes debatieron y propusieron soluciones e
iniciativas orientadas a enfrentar, de manera telecolaborativa, los problemas y desafios
sociales y comunicativos planteados por diferentes entidades sociales. Dicho trabajo
telecolaborativo se ha venido realizando junto con estudiantes de diferentes paises:
Estados Unidos, Canada, Chipre y Finlandia, entre otros.

Las acciones docentes en las que el proyecto iTECLA se centra desde el enfoque
del aprendizaje telecolaborativo pretenden dar respuesta a las necesidades educativas
de estudiantes universitarios para su desarrollo personal y profesional, fomentando
competencias que preparen al alumnado para enfrentar los retos actuales de su con-
texto académico y profesional: globalizacion, aumento de la movilidad geogrifica,
amplio acceso a la informacion y el conocimiento, y constantes avances de las tecno-
logias de la informacion y de las comunicaciones (TIC).

El primer ciclo iterativo del proyecto se centré en examinar las potencialidades de
las TIC de telecolaboracion en el desarrollo de competencias fundamentales a desa-
rrollar, entre las que se incluian las lingtisticas, digitales e interculturales, asi como el
espiritu emprendedor. La evaluacion del primer ciclo iterativo permitié detectar la nece-
sidad de mejorar y dinamizar el entorno de aprendizaje telecolaborativo para favorecer
el desarrollo de competencias adicionales en los participantes.

El segundo ciclo iterativo se centré en el redisefio del proyecto, partiendo del
Sfeedback recibido. Dicho ciclo consistié en el perfeccionamiento de tareas y entornos
de aprendizaje telecolaborativos de inglés para permitir otorgar una mayor atencion
al desarrollo de las potencialidades del entorno telecolaborativo, asi como un mayor
andamiaje cognitivo de las tareas y herramientas empleadas. El andlisis preliminar de
los datos obtenidos hizo posible determinar la idoneidad de un enfoque que incorpo-
rara el desarrollo de nuevas competencias del siglo xx1 y la perspectiva del aprendizaje
telecolaborativo basado en problemas orientado hacia la resolucion de dificultades
sociales, principalmente en colectivos desfavorecidos, tales como victimas de la violen-
cia de género, personas con discapacidad, colectivos de inmigrantes y asociaciones en
defensa del medio ambiente y de los derechos de los animales, entre otros. Se estable-
cieron contactos preliminares con diferentes entidades, asociaciones y organizaciones
no gubernamentales (ONG), las cuales se involucraron en el proyecto. Entre ellas, se
incluian: la plataforma JOVESOLIDES de jovenes emprendedores para el cambio social;
AESCO; TALIS; el Diploma de la Universitat Politecnica de Valencia en Desarrollo soste-
nible; la emisora radiofénica comunitaria Radio Malva; el grupo de consumo de la UPV;
la Unidad de Igualdad de la UV; el centro de investigacion Arte y entorno de la UPV;
AIDA: Ayuda, Intercambio y Desarrollo; Adventure Volunteer; Cepaim; y Primadomus.

Por tanto, el objetivo del estudio cuasi-experimental aqui descrito fue determinar
el potencial de la telecolaboracion basada en problemas en el fomento de las compe-
tencias del siglo xxi en el alumnado y, de manera especifica, de la motivacion; y las
competencias linglisticas, comunicativas e interculturales de los estudiantes de diver-
sos grados relacionados con el estudio de la lengua inglesa.
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2. La telecolaboracion en contextos de ensefianza de idiomas

La telecolaboracion (Guth y Helm, 2010) o intercambio intercultural en linea (O’Dowd,
2007) es una forma de movilidad virtual adoptada de manera creciente por educadores
de Europa y el resto del mundo (O’'Dowd, 2013) como elemento que sustituye y com-
plementa la movilidad fisica de los estudiantes, aportindoles beneficios potenciales
similares a los derivados de realizar un intercambio académico o profesional en un pais
extranjero. En el campo del aprendizaje de idiomas, la telecolaboracion se refiere tanto
a la interaccion intercultural en linea como a proyectos de intercambio llevados a cabo
entre estudiantes de lenguas extranjeras que se encuentran en lugares geograficamente
distantes (O’'Dowd, 2007). Al plantear a los alumnos problemas sociales de actualidad en
sus diferentes contextos (tanto propios como de sus compaiieros de telecolaboracion),
estos han de afrontar retos que requieren el desarrollo de competencias del siglo xxi,
principalmente la competencia comunicativa intercultural, asi como la empatia, la flexibi-
lidad, la capacidad de resolucion de problemas y la creatividad, todas ellas identificadas
como competencias clave (key competences) cada vez mas demandadas en el mundo
empresarial y laboral (Rychen y Salganik, 2003; Hozjan, 2009; Haldsz y Michel, 2011).

En los ultimos afos, gracias a los avances en la democratizacion del acceso a
las TIC, el contacto y comunicacion virtual entre estudiantes de diferentes lugares
ha pasado a ser factible y los docentes han sido capaces de reconocer los beneficios
potenciales de los intercambios telecolaborativos para el desarrollo de competencias
lingtiisticas e interculturales, asi como de destrezas relacionadas con el mundo laboral
(O’Dowd, 2015) y académico (DiPerna, Elliott y Volpebert, 2002). Asimismo, el cre-
ciente nimero de estudios de proyectos telecolaborativos es una muestra del interés de
docentes e investigadores por contribuir al desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural del alumnado (O’Dowd, 2006; Rojas-Primus, 2016), partiendo de una con-
cepcion social de la lengua y destacando el rol del contexto cultural y discursivo en la
comunicacion (Chun, 2015).

Partiendo de estos precedentes, una serie de proyectos de telecolaboracion se
han venido llevando a cabo entre la Universitat de Valencia y diferentes universidades
extranjeras en los Ultimos anos, en el marco de proyectos como el que nos ocupa,
iTECLA: Wofford College (Estados Unidos), Cyprus University of Technology (Chipre),
Aalto University (Finlandia), Northern Arizona University (Estados Unidos) y Dalhousie
University (Canada).

3. El aprendizaje basado en problemas en contextos de ensefianza de idiomas

El Aprendizaje basado en problemas (ABP), que surgio en la universidad canadiense de
McMaster hace casi 40 anos, se considera un método didactico de aprendizaje a través
de la resolucion guiada de problemas complejos que no poseen una Unica respuesta
correcta (Hmelo-Silver, 2004). En el ABP, el proceso de aprendizaje se caracteriza por
el trabajo colaborativo de los estudiantes, quienes identifican el problema que han
de resolver, a través del trabajo autodirigido, la aplicacion de sus conocimientos para
resolverlo y la reflexion en torno a lo aprendido y las estrategias de resolucion de pro-
blemas empleadas.

Este enfoque de aprendizaje centrado en el alumno potencia su capacidad de
investigar, integrar teoria y practica, y aplicar conocimientos y competencias en la solu-

77



Tecnologias Integradas en la Didactica de Lenguas Extranjeras (TIDLE)

cion viable de un problema concreto (Savery, 2006). De acuerdo con Barrows (1986),
el concepto de ABP no se refiere a ningiin método pedagogico especifico, sino que
puede tener diferentes maneras de aplicarse segin el disefio pedagégico empleado por
el profesor y su nivel de competencia.

En la literatura existen numerosos ejemplos de implementaciéon de este enfoque
en dreas del conocimiento tan dispares como la medicina (Bligh, 1995), la ingenie-
ria (McCrum, 2017; Han, Capraro y Capraro, 2015) y la psicologia (Edens, 2000). Sin
embargo, el nimero de ejemplos procedentes de las dreas de la ensefianza de idiomas,
tanto general como para fines especificos, es mucho mis restringido. Entre los ejem-
plos de implementacién del ABP para el aprendizaje de lenguas destaca un estudio
reciente llevado a cabo con 77 estudiantes de secundaria, centrado en los beneficios
de un juego basado en problemas de motivacion y en la reduccion de los niveles de
ansiedad de los alumnos (Hwang, Hsu y Lai, 2017).

Por su parte, en el ambito de la ensenanza de lenguas para fines especificos
(LFE), a través del ABP, cabe mencionar el disefio curricular llevado a cabo por Neville
y Britt (2007) en relacion con la adaptacion del ABP a la ensenanza de lenguas para
fines especificos con estudiantes de ingenieria. En su contribucion, los autores senalan
la importancia del estudio y analizan factores contextuales y de aprendizaje a la hora
de implementar iniciativas que combinen el estudio de una materia especifica con el
aprendizaje de lenguas.

Por ultimo, dos antecedentes destacables de la iniciativa que nos ocupan son los
proyectos* de ABP en contextos de adquisicion de lenguas para fines especificos lle-
vados a cabo, entre otros, con estudiantes de inglés para fines especificos de las dos
universidades publicas de la ciudad de Valencia. Asi, un total de 136 estudiantes de los
Grados en Negocios Internacionales de la Universitat de Valencia e Ingenieria Aeroes-
pacial de la Universitat Politeécnica de Valéncia participaron en una experiencia de ABP
llevada a cabo en ambas universidades. Los resultados obtenidos apuntaron hacia la
conveniencia de aplicar el enfoque de ABP en contextos de LFE, por la contribucion
de dicho enfoque al desarrollo de competencias lingiisticas, colaborativas, digitales, y
al aprendizaje de contenidos y conceptos relacionados con el campo de especialidad
de los alumnos (Sevilla-Pavon, 2017).

4. Metodologia
4.1. Contexto y participantes

El estudio cuasi-experimental descrito en el presente capitulo se centra en la ultima
iteracion del proyecto, llevada a cabo en torno al aprendizaje telecolaborativo basado
en problemas con 49 (N=49) estudiantes de un total de 3 grupos piloto de la asignatura
dnglés como Lengua Extranjera (Il y IV)» del Grado en Estudios Ingleses, en Lenguas

2 Proyecto Resolucion de retos empresariales a través de la metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas (Ref.
UV-SFPIE_RMD17-587547), dirigido por la Dra. Andreea Rosca de septiembre de 2017 a febrero de 2018 y financiado por
el Servicio de Formacion Permanente e Innovacion Educativa de la Universitat de Valencia; y proyecto «Aplicacion de
la metodologia docente de aprendizaje basado en problemas: hacia un cambio metodoldgico orientado al aprendizaje
de lenguas extranjeras para fines especificos en el contexto universitario», dirigido por la Dra. Laura Torres Zufiiga de
octubre de 2014 a octubre de 2016 y financiado por el Vicerrectorado de Investigacion de la UCAM.
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Modernas y sus Literaturas y en Traduccion y Mediacion Interlingliistica de la Univer-
sitat de Valencia.

Los participantes, de edades comprendidas entre los 17 y los 24 afios y cuyo nivel
de inglés oscila entre el B2 y el C1 del Marco Comtn Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCER), se encuentran cursando la asignatura de Jdengua Inglesa II» de los
Grados en Estudios Ingleses y en Lenguas Modernas y sus Literaturas, asi como la asig-
natura de dLengua Inglesa VI» del Grado en Traduccion y Mediacion Interlingiiistica.

Las interacciones de los estudiantes se produjeron en grupos de entre 4 y 6 miem-
bros en los foros en linea de la plataforma Google+ en que se crearon 3 comunidades
diferentes de estudiantes (una por cada asignatura). En estos foros, ilecla Language II
Group A, con un 36,7 % de los participantes; iTecla Language II Group E, con un 53,1
% de los participantes; e iTecla Language IV, en que particip6 el 10,2 % restante. Los
estudiantes debatieron y plantearon soluciones a una serie de temas controvertidos y
de actualidad. Dichos temas de debate se propusieron a partir de las entrevistas que
los participantes en la primera iteracion del proyecto realizaron con diferentes enti-
dades sociales procedentes de los diferentes paises participantes: violencia doméstica
y violencia de género; pobreza; xenofobia; obesidad; desigualdad de género; movi-
mientos por los derechos LGBT; proteccion de los animales y el medio ambiente;
terrorismo e intolerancia religiosa (incluyendo la crisis de los refugiados); pobreza;
corrupcion; materialismo y consumismo; el abuso del alcohol y las drogas; y desem-
pleo. La siguiente captura de pantalla muestra una de las comunidades de Google+ en
que tuvieron lugar las discusiones en torno a dichas tematicas:
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Figura 3. Captura de pantalla de la comunidad de Google+ iTecla English Il Group E

4.2. Recoleccion y analisis de datos

Los participantes en el proyecto respondieron a cuestionarios, redactaron ensayos de
reflexion, generaron una serie de propuestas de resolucion de los problemas sociales o
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comunicativos propuestos y participaron, de manera aleatoria, en entrevistas a grupos
focales. La informacion proporcionada por estos elementos se completé mediante la
observacion directa, las anotaciones en un diario de campo y la informacion relacio-
nada con las interacciones y el trabajo de los estudiantes a través de las plataformas
y herramientas de comunicacién oral y escrita en linea como Moodle, Google+, Han-
gouts y GoogleDocs.

El presente estudio se centra en los datos obtenidos en el cuestionario sobre tele-
colaboracion y aprendizaje basado en problemas en el marco de iTECLA, del cual se
analizaron 49 respuestas. Las variables estudiadas fueron el grado de interés y motiva-
cion de los estudiantes respecto al proyecto, desarrollo de competencias lingtisticas y
desarrollo de competencias interculturales.

5. Analisis y discusién de los resultados

Los resultados fueron muy positivos en relacion con las diferentes variables estudiadas,
principalmente en los grupos de dL.engua Inglesa Il».

Motivacion Linguisticas Interculturales
M Lengua Il Grupo A M Lenguall Grupo B [ Lengua IV

Figura 4. Percepciones de los participantes en cuanto a motivacién y desarrollo de
competencias lingtiisticas e interculturales

En el caso del grado de motivacion en relacion con el proyecto, se aprecia que
este fue mas alto en los dos grupos de dLengua Inglesa II», con un promedio de 6,2
puntos en una escala Likert de 7 puntos en el grupo A, y 6,5 puntos en el grupo
B. Por su parte, el valor medio obtenido en el grupo A fue de 4,4 puntos. Ademas,
los estudiantes valoraron positivamente el potencial del proyecto para el desarrollo
de competencias del siglo xx1 en el alumnado, destacando el fomento de las com-
petencias linglisticas, comunicativas e interculturales. De nuevo, los valores mas
altos se observan en los dos grupos de Lengua Inglesa II, en los cuales los alumnos
valoraron la competencia lingtiistica y comunicativa con 5,7 puntos (grupo A) y 5,9
puntos (grupo E) respectivamente. En cuanto a los estudiantes de Lengua Inglesa
IV», la valoraciéon es de 4,4. En relacion con la competencia intercultural, se obser-
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van valores por encima de 5 puntos en todos los grupos, siendo esta, ademds, la
competencia mejor valorada en dLengua Inglesa IV», con 5,6 puntos. Por su parte,
los estudiantes de «Lengua Inglesa II», grupo A, le otorgan un valor de 6 puntos,
mientras que los estudiantes del grupo E de la misma asignatura valoran esta com-
petencia con 6,1 puntos.

Al examinar los casos en que los estudiantes otorgaron mayoritariamente las valo-
raciones maximas, se aprecia un alto grado de motivacién con relacién al aprendizaje
de la lengua inglesa de manera general y en cuanto a la participacion en el proyecto
iTECLA en particular. Asi, el 63,3 % de los estudiantes dice estar altamente motivado en
cuanto al aprendizaje de dicha lengua y otorgan a este item del cuestionario la valo-
racion maxima, es decir, 7 en una escala Likert de 7 puntos. De entre ellos, el 40,8 %
otorga también la maxima puntuacion al papel que la tecnologia puede desempenar
en su proceso de aprendizaje y el 42,9 % otorga especificamente dicha puntuacion
maxima a la telecolaboracion. Asimismo, las respuestas a las preguntas de respuesta
abierta aportan informacion relacionada con los aspectos que resultaron mas motiva-
dores y dificiles para los estudiantes en cuanto a trabajar en un contexto culturalmente
diverso para el aprendizaje del inglés a nivel universitario. En primer lugar, los estu-
diantes destacaron el enriquecimiento intercultural que aportan este tipo de proyectos,
al tiempo que mostraron ser conscientes de las posibles diferencias y malentendidos
culturales que pueden producirse:

Student 1: <The most beneficial aspect is definitely the cultural enrichment that
students experience, that prepares them for future travels and a better unders-
tanding of the world. The most challenging aspect is the cultural breaches or
differences that can make it difficult to relate to other students». [El aspecto mas
beneficioso es definitivamente el enriquecimiento cultural que experimentan los
estudiantes, el cual los prepara para viajes futuros y para una mejor comprension
del mundo. El aspecto mas dificil son el incumplimiento de normas intercultura-
les o diferencias que dificultan la relacion con otros estudiantes»)].

Student 2: <The most beneficial aspect (...) is that you can know and learn
about other cultures in the world. And the most challenging aspect is that it
could be difficult to understand some cultural things from other cultures». [El
aspecto mas beneficioso (...) es que puedes conocer y aprender sobre otras
culturas del mundo. Y el aspecto mas complejo es que podria ser dificil enten-
der aspectos culturales de otras culturas»].

En segundo lugar, los estudiantes destacan los aspectos positivos de este tipo de entor-
nos en cuanto al desarrollo de competencias lingtisticas, al tiempo que sefialan como
aspecto mas dificil la timidez que sienten en cuanto a comunicarse en un idioma
extranjero:

Student 3: d think that the most beneficial aspect is that you can learn to speak
a language more fluently. I believe that the most challenging aspect is to not
be very shy». [«Creo que el aspecto mas beneficioso es que puedes aprender a
hablar una lengua con mas fluidez. Considero que el aspecto mas dificil es no
ser muy timido/a].
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Student 4: « (...) [it] can improve our skills and (...) fluency when we talk. The
most challenging aspect for me is to talk with people I do not know because 1
am very shy». [« (...) puede mejorar nuestras destrezas y (...) fluidez al hablar.
El aspecto mas dificil para mi es hablar con personas que no conozco porque
soy muy timido/a»].

A pesar de ello, algunos estudiantes consideran que el hecho de aprender con hablan-
tes no nativos de la lengua inglesa les provoca menor nerviosismo y reduce su miedo
a equivocarse, por sentir que se encuentran en igualdad de condiciones:

Student 5: «Other people from other countries have to learn English too, so
we've the same level. We learn at the same time and we don’t feel shy and
bad». [Las personas de otros paises también tienen que aprender inglés, asi
que tenemos el mismo nivel. Aprendemos al mismo tiempo y no tenemos sen-
timientos negativos ni timidez»].

En las preguntas especificamente referidas al desarrollo de competencias del siglo xxi
en el alumnado, los estudiantes también valoran positivamente la repercusion de su
participacion en el proyecto en la mejora de competencias lingtiisticas y comunicati-
vas, considerando el 87,7 % de los encuestados que la telecolaboracién contribuye a la
mejora de su nivel de inglés. Del mismo modo, el 89,8 % de los encuestados consideran
que la telecolaboracion contribuye al aprendizaje intercultural y al acercamiento entre
culturas. Dichas percepciones también se aprecian en las respuestas cualitativas de los
estudiantes, en que destacan aspectos como la expresion oral y la eleccion del registro
adecuado en contextos de comunicacion escrita:

Student 6: d think university students (including me) can improve aspects like
oral expression and the correct use and situation of formal or informal written
expression. The fact that you share conversations with people of another culture
makes easier the knowledge of the language». [Creo que los estudiantes univer-
sitarios (incluida yo) podemos mejorar la expresion y el uso correcto de acuerdo
con la situacion: expresion escrita formal o informal. El hecho de compartir
conversaciones con gente de otra cultura facilita el conocimiento de la lengua).

Los estudiantes, ademas del aprendizaje lingtiistico, sefialan los beneficios positivos
de la telecolaboracion a nivel de aprendizaje intercultural. Ello es especialmente cierto
en aquellos casos en que los estudiantes han tenido escasas o nulas oportunidades de
interactuar con hablantes de la lengua inglesa de otros paises y/o de viajar a paises
extranjeros, lo cual se aprecia principalmente entre los estudiantes de Lengua Inglesa
II, puesto que son estudiantes de menor edad y de primer curso:

Student 7. «(...) I haven’t had the opportunities nor the money to travel outside
my country, so it (this project) helps me in that sense». [« (...) no he tenido
oportunidades ni dinero para viajar fuera de mi pais, asi que (este proyecto)
me ayuda en ese sentido»].

Student 8: d haven’t had that type of opportunities (of going abroad). [No he
tenido ese tipo de oportunidades (de viajar al extranjero)).
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6. Conclusiones

Los resultados preliminares de este estudio apuntan a la consecucion del objetivo
planteado. Asi, en primer lugar, se aprecian percepciones positivas de los estudiantes
en cuanto al potencial de la telecolaboracion basada en problemas para el fomento de
competencias del siglo xx1 y, de manera especifica, de la motivacion y las competencias
lingtiisticas, comunicativas e interculturales.

Entre las limitaciones de estudio, se encuentra el hecho de que el proyecto dentro
del cual se ha llevado a cabo esta en proceso de realizacion, lo cual hace que los resul-
tados sean preliminares y, por este motivo, deban ser interpretados con cautela. Del
mismo modo, cabe senalar que los datos analizados corresponden a las percepciones
de los estudiantes de la Universitat de Valencia. Los estudios futuros deberian incluir
también las percepciones de los estudiantes del resto de universidades participantes en
el proyecto y determinar si se aprecian diferencias y similitudes. Asimismo, los estudios
futuros podrian centrarse en el nivel de desarrollo de las competencias y determinar si
el nivel alcanzado coincide con las percepciones de los estudiantes. Del mismo modo,
es recomendable triangular los datos para comparar las opiniones y percepciones de
todos los agentes implicados en el proceso: las entidades sociales, los profesores, sus
instituciones y el contexto social inmediato de los participantes.

El desarrollo de competencias del siglo xx1 en el marco del proyecto iTECLA se
considera un elemento clave para que los alumnos sepan desenvolverse con éxito en
la sociedad de la informacion y del conocimiento actual, caracterizada por el facil y
rapido acceso y transmision de informacion y conocimiento, y por el hecho de que
la produccion, generacion y procesamiento de estos estin mediados por nuevos dis-
positivos tecnologicos que permiten la difusion y procesamiento en tiempo real y a
escala mundial en el conjunto de los procesos que constituyen la actividad humana
(Castells, 2001). Como sefala Antoniadou (2011), el crecimiento del acceso a Internet
y del uso de herramientas de la Web 2.0 o red social conlleva nuevos modelos de vida
y de comunicacion que implican la adquisicion de nuevas competencias de ciudadania
global para la participacion efectiva en comunidades en linea, asi como destrezas que
permitan la comunicacion efectiva entre personas de diferentes procedencias, lenguas
y culturas.
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1. Introduccion

Hoy en dia, en las practicas docentes, ya son muchos los profesores que se aventuran
en el uso de las tecnologias para desempenar sus tareas. Las razones son obvias: la
evolucion de las herramientas tecnoldgicas, la multiplicacion de programas y aplicacio-
nes online, la aparicion de las plataformas de tipo Moodle y la llegada de las tablets o
smartphones. Todo esto contribuye a un cambio radical tanto en la ensenanza como en
el aprendizaje de idiomas. Ademas de contar con una bateria de herramientas cada vez
mas potentes, el docente ve como las tecnologias no solo permiten ensenar y aprender,
sino también evaluar en cualquier momento y en cualquier sitio.

De forma muy rdpida, las practicas de correccion numérica se han visto democra-
tizadas. ;Qué docente no ha pedido ya la entrega de un trabajo a través de una plata-
forma? En la realizacion de trabajos colaborativos a distancia, es decir, telecolaborativos,
las herramientas de predileccion de los docentes son los foros de comunicacion y las
wikis. Gracias a esas dos herramientas, el corrector no solo podrid evaluar el contenido
del trabajo, sino que también podra realizar un seguimiento llevado a cabo a lo largo del
proyecto por cada uno de los miembros del grupo. Efectivamente, cuando los estudian-
tes tienen que realizar tareas o proyectos durante un periodo de tiempo relativamente
extenso, y que suele ser bastante amplio, es normal que el profesor realice un segui-
miento a lo largo del proceso. Este seguimiento o esta retroalimentacion se ve facilitada
gracias al uso de las tecnologias. Si la correccion, muchas veces, es considerada como
un trabajo fastidioso, afortunadamente algunas herramientas nos van a facilitar la labor
de evaluacion de la implicacion de cada miembro o, dicho de otro modo, su compro-
miso en el equipo, asi como su participacion. ;Acaso no aspiramos a mas eficacia y
coherencia en la evaluacion individual de los miembros de un equipo de trabajo?
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En este capitulo, después de definir de forma breve la evaluacion, presentaremos
un caso concreto de proyecto telecolaborativo. El objetivo de este capitulo es, por tanto,
ofrecer una herramienta de evaluacion de la implicacion de los miembros de un grupo
de trabajo en un proyecto telecolaborativo. En una primera parte, presentaremos ese
proyecto y su contexto para luego realizar una propuesta para la evaluacion de la im-
plicacion de cada miembro. No se trata aqui de presentar la evaluacion completa del
proyecto sino, mas bien, de centrarse en las herramientas que hemos utilizado y en
coémo las hemos incorporado en la evaluacion global del trabajo individual en el seno
de un equipo de trabajo. Asi pues, comprobaremos los resultados de dos grupos.

2. Marco tedrico
2.1. La evaluacion

Segin Chaviano et al. (2016), la evaluacion «es un término polisémico; puede interpre-
tarse como calificacion, medicion, comparacion, control, andlisis, valoracion, aprecia-
cién y juicior (p. 192). En otros términos, sus finalidades son diversas y, segin Musial,
Pradere y Tricot (2012), puede servir para seleccionar, validar, sancionar, motivar, ayudar
a aprender, tomar conciencia, diagnosticar, regular, orientar y evaluar el sistema. Esta
definicién nos podria ser til en situaciones de aprendizaje individual, pero tratindose
aqui de trabajos colaborativos, nos preguntamos cémo evaluar este tipo de trabajo.
Evaluar trabajos colectivos es preguntarse como evaluar, también, a cada uno de los
miembros del grupo de forma individual.

En el proceso de evaluacion, se puede recurrir a dos tipos o dos técnicas de eva-
luacion:

*  La autoevaluacion, que es la evaluacion propia del alumno de su propia pro-

duccion atendiendo a criterios negociados con anterioridad (Sanmarti, 2007).

*  La coevaluacion (o evaluacion por pares) que, segin Hamodi, Lopez y Lopez

(2015), es el «proceso mediante el cual el alumno evalia de manera reciproca a sus

comparfieros del grupo-clase, aplicando criterios de evaluacion que han sido nego-

ciados previamente» (p. 155).
Muchas investigaciones han demostrado los beneficios de la evaluacion por pares, es
decir, de una evaluacion formativa que pasa a ser una actividad mas dentro del proceso
de ensenanza-aprendizaje (Monllor-Satoca, Guillén, Lana-Villarreal, Bonete y Gémez,
2012). A este proceso de auto y coevaluacion, se afiade la evaluacion del docente que
puede, o no, ser un proceso dialégico entre él y el alumno. En el caso de que exista un
didlogo, es decir, una colaboracion entre ambas partes, se pueden realizar entrevistas
individualizadas o colectivas para reflexionar sobre la evaluacion del grupo y de cada
uno de sus miembros. El docente también puede elegir realizar su evaluacion al margen
del grupo y de sus miembros, con métodos de observacion y medicion, para luego com-
pletarla con las aportaciones o los resultados de las auto y coevaluaciones.

2.2. La escritura telecolaborativa y la implicacién
No vamos a volver sobre la definicion de la telecolaboracion en la medida en que

Sevilla esboza una explicacion completa en su capitulo, de esta misma obra, sobre el
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aprendizaje linglistico basado en problemas en entornos telecolaborativos. Sin embar-
go, es importante subrayar que la escritura telecolaborativa es un proceso complejo que
compromete a varios escritores alrededor de un proyecto, con un objetivo comun. Asi
pues, no solo implica el trabajo final, sino también el proceso de realizacion de este y el
trabajo de cada uno de los miembros del equipo con respecto a los demas.

Para la elaboracion de una tarea de tipo proyecto, el entorno colaborativo proporcio-
na un marco beneficioso para la recogida de informaciones individuales y colectivas, para
el intercambio de esas informaciones, para la redaccion de ideas y para la reestructuracion
de estas ultimas. Retomando las palabras de Bonassies (2000), esos entornos son favorables
al proceso de creacion. Ademds, para autores como Dejean (2004), la telecolaboracion
favorece la adquisicion cuando esa tarea se inscribe en la ensefianza y aprendizaje de len-
guas extranjeras, en la medida en que esa adquisicion se basa en la interaccion entre los
usuarios. Estos autores destacan la complejidad de las actividades colaborativas realizadas
tanto a distancia como presencialmente: los miembros del grupo, durante la creacion del
trabajo, tienen que negociar, coordinarse y comunicarse de forma constante.

Henri y Lundgren-Cayrol (2001) explican que, en el aprendizaje, la colaboracion se
realizard de forma eficaz si se tienen en cuenta sus tres componentes: la comunicacion
entre los usuarios (expresar su opinion, estructurar sus ideas), la coordinacion de sus
actos (organizar el trabajo, organizar los encuentros) y la implicacion de cada uno den-
tro del equipo de trabajo (la cohesion, la productividad).

Coordinacion

Colaboracion )

Implicacion Comunicacién

< -

Figura 5. Los componentes de la colaboracion segin Henri y Lundgren-Cayrol (2001)

Esa implicacion es, entonces, uno de los tres componentes de la colaboracion. Para
Henri y Lundgren-Cayrol (2001), la implicacion se traduce en la participacion activa
de todos los miembros de un grupo, por los auténticos esfuerzos para realizar las
tareas y alcanzar la meta (p. 112). Estas dos autoras afirman que la implicacion es
una disposicion afectiva y psicologica sin la cual la colaboraciéon no podria funcio-
nar. Los estudios sobre la nocién de implicacion en el aprendizaje revelan que no
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existe un consenso sobre como definirla y medirla (Chapman, 2003; Friedricks, Blu-
menfeld y Paris, 2004; Friedricks y McColskey, 2012). No obstante, se admite que la
implicacion se divide a su vez en tres elementos: comportamental, cognitivo y afectivo.

Cognitivo

Comportamental Socio afectivo

Implicacion

Figura 6. Los componentes de la implicacion, segin Henri y Lundgren-Cayrol (2001)

El elemento comportamental entiende la ausencia de actitud negativa o perturbadora.
Se trata de la participacion de los miembros del grupo dentro del proyecto. El compo-
nente cognitivo se refiere al comportamiento de los miembros del grupo, frente a los
conocimientos, a las estrategias cognitivas y metacognitivas llevadas a cabo para desa-
rrollar el proyecto. Finalmente, el componente socioafectivo se refiere a la relacion de
los miembros entre ellos.

Si los componentes cognitivos y afectivos han de ser evaluados analizando el dis-
curso de los miembros del equipo, el elemento comportamental puede, perfectamente,
seguir un proceso menos laborioso utilizando las herramientas tecnolégicas que nos
proporcionan la plataforma de ensefianza y aprendizaje. Este Gltimo es el que vamos a
proponer aqui.

3. El proyecto: contexto y participantes

Presentamos los resultados de la implicacion de dos grupos de un proyecto telecolabo-
rativo llevado a cabo durante el curso 2017-2018 entre el alumnado de 4° del Grado de
Lenguas y Literaturas Modernas, de la Facultad de Letras de la Universidad de Castilla-La
Mancha (UCLM) y el alumnado de 5° de Comunicazione de la Universitat Degli Studi di
Bergamo (UNIBG). Este proyecto consistia en la escritura de un suceso (articulo perio-
distico publicado en un blog) segin informacion recopilada.

Aqui, nos limitaremos a observar la implicacion de los participantes de cada uno
de los dos grupos a través de datos cuantitativos. Los dos grupos se presentan con las
siguientes caracteristicas:
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Al ltaliano
Grupo 1 A2 ltaliano
A3 Espafiol
A4 Espafiol
Grupo 2 AS Espafiol
A6 ltaliano

Tabla 13. Grupos (elaboracién propia)

4. Metodologia

Para analizar, como hemos dicho, la implicacion de los miembros de un grupo de tra-
bajo telecolaborativo, hemos recurrido a dos técnicas:

1.  Recogida de los datos proporcionados por la plataforma Moodle (evaluacion
del profesor).
2. Auto y coevaluaciones (evaluaciones formativas por parte del alumnado).

Para ello, vamos a presentar dos instrumentos de medida a los que hemos recurrido:

1. La evaluacion del compromiso con datos cuantitativos que proporciona la
plataforma. Hemos reagrupado dos métodos de andlisis: Preece (2001) y
Jermann (2004).

2. Fichas de auto y coevaluaciones.

4.1. La evaluacion del compromiso en un proyecto telecolaborativo

La implicacién en una tarea o una actividad se diferencia de la motivacion en la
medida en que puede ser visto como un indicador, un componente, o un pro-
ducto de esta (Desoutter y Martin, 2018). Dicho de otro modo, la evaluacion del
proceso se centra mas en los comportamientos, las actividades y las actitudes del
alumnado, mientras que la evaluacion del producto tiene mas bien como objetivo
el estado cognitivo o afectivo resultante de la actividad de aprendizaje. Entonces,
se pueden tener en cuenta estos dos aspectos de la implicacion analizando tan-
to el comportamiento activo del alumnado en el proceso de aprendizaje como
las posturas cognitivas y afectivas que resultan de ¢l. Vamos a retomar aqui la
evaluacion del compromiso comportamental del alumnado, componente que nos
interesa, puesto que tiene que ver, como acabamos de explicar, con el proceso
de aprendizaje.

Los indicadores de participacién como los mensajes, el nimero de palabras y
las conexiones en la plataforma son unos datos que nos permiten observar objeti-
vamente la implicacién comportamental. Preece (2001), en su investigacién para la
evaluacion del éxito de una comunicaciéon en linea, propone hacer una distincion
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entre dos conceptos: la usability y la sociability. El primero, la usabilidad, es la forma
en que los usuarios interactian con la tecnologia, y el segundo, la sociabilidad, es la
manera en que los miembros interactian juntos a través de esta tecnologia. Es decir,
por un lado, tenemos la interaccion estudiante-plataforma vy, por otro lado, tenemos
las interacciones entre los estudiantes. Estas dos dimensiones, segin Preece (2001),
pueden ser evaluadas con datos objetivos. Para la usabilidad, tendremos en cuenta la
productividad dentro de la interaccion calculando el tiempo para la primera toma de
contacto en la interaccién (el tiempo entre el primer mensaje publicado por el o la
tutora y la primera respuesta por parte del miembro del grupo), y también el espacio
temporal entre una pregunta y una respuesta propuesta por uno o varios miembros
del grupo. Para la sociabilidad, se considera el nimero de palabras por participante
y por grupo, y la reciprocidad o implicacién mutua.

Para medir la implicacién mutua (Ia reciprocidad) de los miembros de un grupo,
es decir, la participacion de cada uno con respecto a los demis, hemos utilizado el
método de Jermann (2004). En un grupo donde la participacion es relevante, deberia-
mos encontrar cierta simetria en la participacion de todos los miembros. La simetria,
que puede ser vista como un indicador de nivel de participacion mutua, es calculada
tomando la diferencia absoluta entre el nimero de mensaje del participante 1 y del
participante 2, para luego dividirlo por la suma total de los mensajes de estos dos
participantes (Jermann, 2004).

P1-p2
P1+P2

Asimetria =

Los valores que se obtienen seran comprendidos entre 0 y 1, siendo los mas cercanos
a cero los miembros que mas simetria tienen entre ellos, es decir, los miembros cuya
implicacion mutua es mas equilibrada y los mas alejados los miembros cuya implicacion
mutua es mas desequilibrada. Asi pues, cuanto mis cerca estén del 1, mas asimetria hay
en la participacion dentro del grupo.

4.2. Auto y coevaluacion del trabajo colaborativo

Los criterios que se han tenido en cuenta para la evaluacion del trabajo colaborativo
tienen en cuenta la percepcion que cada miembro tiene de su propia colaboracion y de
la de los demas participantes. Su objetivo principal es que el estudiante pueda distinguir
los distintos aspectos de su implicacién en el trabajo colaborativo comparandola con la
de sus colaboradores.
Los aspectos evaluados se refieren a los tres componentes de la implicacion:
*  Trabajo: realiza las tareas correctamente y en las fechas previstas.
e Participacion en el foro: participa de forma activa en el foro y comparte sus
informaciones, conocimientos y experiencias.
*  Organizacion: colabora en la organizacion y distribucion de las tareas.
*  Cohesion: se implica para llegar a un consenso y alcanzar los objetivos co-
munes.
. Comunicacion: comunica y toma en cuenta la retroalimentacion y comentarios
de sus companeros.
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En cada uno de los componentes, la escala tiene en cuenta cinco niveles: de 0 a 5, 0
siendo el nivel mas bajo y 5 el nivel mis alto.

5. Resultados
5.1. La implicacion comportamental de los estudiantes

Con el objetivo de observar y analizar la participacién de los estudiantes en el foro de
cada grupo, o lo que Peerce llama «ociabilidad», hemos contabilizado:

1. El nimero de mensajes total de cada participante y cada grupo.
2. El porcentaje de participacion de cada participante.

Grupos Participante Nimero de mensajes publicados
Tutora 1 5 77 %

Grupo 1 Al 27 65 41,54 %
A2 24 60 36,92 %
A3 9 13,84 %
Tutora 2 1 3,04 %

Grupo 2 A4 1 33 333 %
A5 12 32 36,36 %
AB 9 2727 %

Tabla 14. Datos de participacion en el foro: sociabilidad (elaboracion propia)

El Grupo 1 intercambi6 65 mensajes, mientras que 33 fueron los del Grupo 2. El nimero
de mensajes enviados por los participantes del Grupo 1 es claramente superior a los del
otro grupo. Cuando hablamos de reciprocidad en la implicacion (implicacién mutua),
hablamos de una implicacién mas o menos similar. En el Grupo 1 nos damos cuenta de
que existe un fuerte desequilibrio, puesto que, del total de los 60 mensajes, el estudiante
A3 solo envi6 9, lo que representa el 13,8 %. Si lo comparamos con sus dos colabora-
dores, A1y A2, los mensajes enviados corresponden, respectivamente, al 41 %y al 36 %
del total. Sin embargo, en el Grupo 2 hay mas homogeneidad.

Para visualizar de forma mas clara la implicacion mutua entre los participantes de
un grupo, hemos de retomar el método utilizado por Jermann (2004). La siguiente figura
nos da una vision de conjunto de los resultados para cada miembro dentro de cada

grupo:
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Figura 7. Indicadores del nivel de implicacién mutua
de los tres grupos (elaboracion propia)

Se puede considerar que la implicacion mutua entre los participantes del Grupo 2 es
bastante equilibrada en la medida en que el valor maximo es de 0,14 entre los partici-
pantes A5 y AG. Sin embargo, si observamos el Grupo 1, vemos unas cifras mas altas
entre los participantes cuya implicacion mutua es mucho mas desequilibrada: el parti-
cipante A3 parece tener una implicacion mucho mas inferior que sus dos companeros
puesto que sus dos valores se acercan a 0,5. Por el contrario, sus compafieros tienen
valores cercanos al 0 (0,05), lo que demuestra que su implicacion mutua es mucho mas
equilibrada entre ellos dos.

Para poder evaluar la usabilidad de un grupo, como ya hemos explicado, también
es importante retomar los datos que nos proporciona la plataforma relativos al tiempo
para enviar el primer mensaje y, sobre todo, el tiempo medio que transcurre en el grupo
entre el momento que un miembro escribe y el momento en el que recibe una respuesta.
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La siguiente tabla retoma los datos correspondientes a lo que Preece (2001) llama «sa-
bilidad»:

Tiempo para enviar | Tiempo medio que trans-
el primer mensaje (en | curre entre un mensaje y su
dias) respuesta (en dias)
Al 1 1,77
Grupo 1 A2 5 0,77 1,74
A3 5 2,66
A4 9 0,71
Grupo 2 | A5 8 1 1,97
A6 6 4.2

Tabla 15. Datos de participacion en el foro: usabilidad (elaboracion propia)

El proyecto empez6 de forma oficial el 15 de noviembre. En el Grupo 1, A1 fue el primer
miembro en participar, enviando un mensaje a sus compaineros después de 1 dia (el 16
de noviembre), y recibio respuestas después de 4 dias (5 dias después del comienzo
del proyecto). En el Grupo 2, fue A6 quien envié el primer mensaje, 6 dias después del
comienzo oficial del proyecto, recibiendo una respuesta 2 dias después (8 dias después
del comienzo oficial del proyecto) por parte de AS.

Ambos grupos encontraron dificultades en arrancar el proyecto, pero una vez rea-
lizada la primera toma de contacto, la implicacion de cada miembro mejord, con un
tiempo medio de espera entre un mensaje y su respuesta de 1,74 dias para el Grupo 1y
de 1, 97 dias para el Grupo 2. En este ultimo, es relevante observar la diferencia abismal
entre el tiempo medio de respuesta por parte de A6 a sus comparieros (4,2 dias) y los
demds miembros, que no tardan mas de un dia en responder a los demas. Notamos un
claro desequilibrio en cuanto a la implicacion de este miembro y los demas. En el Grupo
1 también existe diferencia, aunque no tan notable, entre el tiempo medio de respuesta
de los miembros: A3 sigue siendo el miembro cuya implicacion parece mas desequili-
brada con respecto a los demads ya que tarda una media de 2,66 dias en contestar a sus
comparieros a diferencia de Al con un tiempo medio de 1,77 y A2 de 0,77.

Para resumir, en los dos grupos tenemos cierto desequilibrio en la participacion
de uno de los miembros, aunque en el Grupo 2, si la diferencia es notable con respec-
to al tiempo medio en responder a los demas, no lo es tanto en cuanto al nimero de
mensajes enviados. Para el Grupo 1, A3 demuestra tanto en la «ociabilidad», es decir, el
numero de mensajes y la implicaciéon mutua, como en la «sabilidad», es decir, el tiempo
en tomar parte en la conversacion y el tiempo medio en contestar a sus companeros,
menos implicacion. Asi, las auto y coevaluaciones deberian de plasmar este desequili-
brio y la falta de implicacion de este participante.
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5.2. Comparacién de la implicacién comportamental con las auto y coevalua-
ciones

La Figura 8 presenta los resultados de las respuestas a las ribricas de auto y coevaluacio-
nes, en una escala del 0 al 5. Recordemos que este cuestionario trataba principalmente
sobre la participacion y la colaboracion en el proyecto.

412

~

w

N}

Grupo 1 Grupo 2

Figura 8. Auto y coevaluacion de la participacion y de la
colaboracion en el proyecto (elaboracion propia)

Aparece que la mayoria de los participantes han obtenido una nota superior a 4 sobre 5,
lo cual demuestra una percepcion positiva de su propia implicacion y de la de sus com-
pafieros. No obstante, A3 es el Gnico en obtener una nota inferior a 4, concretamente,
2,12/5, lo que refleja claramente los resultados sacados de la implicacion del comporta-
miento a través de la plataforma.

Grupo 1

Se ve claramente que los miembros de este grupo no obtienen la misma satisfaccion
en la telecolaboracion. El estudiante A2 dice estar menos satisfecho con el resultado
del proyecto en su conjunto que sus dos companeros. En efecto, en respuesta a la
afirmacion «estoy globalmente satisfecho de esta experiencia de telecolaboracion», este
participante contesta de forma neutral («i de acuerdo ni en desacuerdo»), mientras que
sus compafieros dicen estar totalmente de acuerdo. Para este grupo, lo que es intere-
sante destacar en las respuestas a la encuesta es que el estudiante A3, estudiante cuya
participacion fue menor, explica no tener la sensacion de haber participado mas que los
demas miembros del grupo, mientras que A2 dice tener esta sensacion, y Al prefiere
contestar de forma mis neutra. A2 aparece totalmente insatisfecho en esta encuesta con
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respecto al trabajo de grupo y Al prefiere no pronunciarse mucho al respecto. Este re-
sultado refleja perfectamente los resultados de las auto y coevaluaciones y de los datos
recogidos de la plataforma.

Grupo 2

En este grupo, por el contrario, tenemos una gran satisfaccion con respecto al trabajo
realizado y al proceso. Ningtin miembro considera haber trabajado mas y todos declaran
estar satisfechos con esta experiencia. Sin embargo, A5 otorga la nota global de 3,75/5
a AG especificando que no colabord en la distribucién de tareas e hizo una parte del
trabajo sin tener en cuenta a los demds. En su autoevaluacion, A6 no refleja este aspecto
de su trabajo.

6. Conclusion

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos y las bases tedricas anteriormente explica-
das, consideramos que es posible observar y medir de forma mas objetiva las manifes-
taciones de la implicacion comportamental del estudiante a través, principalmente, de
dos datos:

*  Rastros de actividad de la plataforma.
*  Encuestas de auto y coevaluacion.

El componente comportamental es un claro reflejo de la implicacion de cada miem-
bro. Por norma general, vemos que los resultados de los cuestionarios de auto y coe-
valuacion son representativos de la implicacion de los miembros de los dos grupos.
El tener en cuenta los dos criterios de Preece (2001), de «sociabilidad» y «sabilidad»,
asi como la implicacion mutua, utilizando el método de Jermann (2004), nos permite,
como docente evaluador, acercarnos a una evaluacion cada vez mas justa y realista de la
implicacion de cada uno de los miembros de un grupo de trabajo. Ademas, esos resul-
tados parecen ser coherentes con los resultados de las auto y coevaluaciones realizadas
por el alumnado a lo largo del proyecto. Un nivel bajo de implicacién mutua se refleja
perfectamente en las coevaluaciones de los miembros. Una combinacién de métodos de
evaluacion, si bien puede parecer mas compleja, responde finalmente mas a los criterios
de fiabilidad y eficacia.

Los proyectos telecolaborativos tienen un protagonismo que destaca cada vez mas
dentro del marco de los grados universitarios del Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior. Por ello, la evaluacion de estas actividades tiene que responder a los criterios de
fiabilidad, eficacia y eficiencia que preconiza el Marco Comun Europeo de Referencia.
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