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CAPITULO 1

INTRODUCCION



Capitulo 1. Introduccién

1.1. MOTIVACIONES

Resulta evidente que en el dltimo cuarto del siglo XX y en los primeros
anos del XXI, ha tenido lugar una auténtica revolucién en el modo de las
relaciones humanas y los medios de comunicacion e informacion. Las que se
vienen llamando desde entonces Nuevas Tecnologias o Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién (TIC) han significado un cambio radical en cuanto
a la cantidad, diversidad y rapidez en el proceso de transmisidon y recepcion de
todo un caudal de informacién y conocimientos en un sistema cambiante:
cambian los contenidos y al mismo tiempo cambian los medios de transmision
(Adell, 1997; Castells, 1997, 2009; Fernandez Aglero, 2009; Weber y Weber,
2010).

No obstante, los cambios fundamentales para el usuario de las TIC
como ciudadano y como profesional de la educacién tienen que centrarse en lo
ocurrido con la generalizacién de internet a mediados de los afos 90, la mejora
de la velocidad de la conexién y posiblemente la aparicién de los dispositivos
méviles (Attewell y Savill-Smith, 2004; Castrillo, Martin Monje y Barcena, 2014;
Kukulska-Hulme, 2012; ONTSI, 2013; Thomas, Reinders y Warschauer, 2013).

Estos han multiplicado las posibilidades de acceso y el nimero de
aplicaciones facilmente utilizables de modo que los cambios en las
herramientas tecnolégicas a disposicidn de los centros educativos han
adquirido una dimension inverosimil para los profesionales de la educacién que
iniciamos nuestra labor docente en los afnos 80 (Blanco Martin, 2004; Llorente
Olier, 2012; Selwyn, 2012).

En esos afos la presencia de la tecnologia en los centros educativos de
primaria y secundaria se reducia a una multicopista de alcohol que permitia
hacer copias de unos clichés perforados con un punzén. En algunos casos los
profesores de lenguas extranjeras disponian de un laboratorio de lenguas
portatil; tal artilugio no era sino un maleta con un reproductor de casetes y
salidas para unos 10 auriculares. Hacia el final de la década, fotocopiadoras,
monitores de televisibn y cintas de video contribuyeron a ampliar las
posibilidades didacticas para la clase de lenguas extranjeras proporcionando
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material auténtico para las destrezas orales y contextualizando la ensefanza
de la gramatica y vocabulario (Baelo Alvarez, 2008).

A comienzos de los afios 90, coincidiendo con la implantacion de la
LOGSE (Ley Organica General del Sistema Educativo, 1990), aumenté la
concienciacién sobre la incorporacion de las nuevas tecnologias en el proceso
de ensefanza-aprendizaje. A través de proyectos como Atenea, que se habia
originado en 1985 a instancias de la Comision Ministerial de Informatica y la
Secretaria General Técnica del MEC, y del EI PNTIC' se inici6 la instalacion de
redes informaticas con un numero reducido de ordenadores habitualmente en

las bibliotecas escolares.

Con el cambio de siglo, las comunidades auténomas promovieron la
generalizacion de internet y la implantacion de la ensefianza de lengua inglesa
desde la educacion infantil. En Castilla-La Mancha, el programa Althia a lo
largo de tres fases de extension consiguié acercar las TIC a las aulas y con su
ultima etapa facilitd el equipamiento de aulas en todos los centros de
secundaria durante el curso 2004-2005. Se intensificé la obligacion de una
alfabetizacién digital (Hernandez Polanco, 2009; Leu, Kinzer, Coiro vy
Cammack, 2004; Martinez Rico, 2006) para profesores y estudiantes y el
convencimiento de que internet y la lengua inglesa son una condicion
indispensable de la sociedad de la informacion y del conocimiento.

Por ultimo, hemos asistido a la presencia en las aulas de proyectores,
conexién a internet en todas las dependencias y la aparicibn de pizarras
digitales. Paralelamente, el alumnado dispone cada vez mas de dispositivos
méviles como teléfonos inteligentes y tabletas que hacen necesario hallar un
punto de encuentro entre la evolucién tecnoldgica, la ubicuidad del aprendizaje
y la exploracion didactica de su uso dentro y fuera del aula (Cornell, 2014;
Cope y Kalantzis, 2009; Kukulska-Hulmes y Traxler, 2005; Organista-Sandoval,
McAnally y Lavigne, 2013; Pedro de Almeida, 2014).

! Es el Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién aplicados a la educacién
(PNTIC) fue un programa dependiente de la Secretaria General de Educacién y Formacién Profesional
creado en 1989 con el objetivo de unificar las lineas de actuacién de dos programas anteriores como
Atenea y Mercurio. Actualmente el INTEF (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién
del Profesorado) es la unidad del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte responsable de la
integracién de las TIC en las etapas educativas no universitarias, heredero del PNTIC y de otras
denominaciones como CNICE e ITE.
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Las inquietudes por estos procesos nos han llevado a aplicar en el aula
los conocimientos tedricos, pero partimos de la conviccion de que una
integracion efectiva de las TIC en el aula debe ir unida a un proceso de
experimentacién y practica. Consideramos también que las posibilidades que
internet y la tecnologia ofrecen abarcan todas las destrezas (skills) que la
competencia linguistica requiere en cualquier lengua, y que, en el caso de los
curriculos de lengua inglesa, se expresan como listening, speaking, reading y
writing (Bergmann y Sams, 2012; Castafieda y Adell, 2013; Davies, 2002).

Como consecuencia de la implantacién, a lo largo de numerosos anos,
de materiales digitales para trabajar aspectos muy especificos del curriculo
(vocabulario, gramatica) y tras la experimentacién con webquests, actividad de
aprendizaje significativo a través de contenidos en internet (Pérez Torres,
2004), y con contenidos alojados en internet para actividades de comprension
lectora de manera intensiva, se derivd la puesta en marcha de un plan de
lectura extensiva con estudiantes de 2° y 3° de Educacién Secundaria
Obligatoria. Se plante6 la hipbtesis de comprobar empiricamente la utilidad
del uso de un aprendizaje mixto (blended learning), entendido como la
combinacién de la ensefianza en el aula con la integracion de nuevas
tecnologias y la ensefianza no presencial (Bersin, 2004; Coaten, 2003; Marsh,
McFadden y Price, 2003; Ur, 2012), para fomentar la motivacion hacia la
comprensién escrita en lengua inglesa y aumentar el tiempo dedicado a la
lectura entre los estudiantes de educacién secundaria del IES Arenales del

Tajo (Cebolla, Toledo), con el objetivo también de extrapolar los resultados.

Para ello, la investigacion realizada intenta comprobar en primer lugar
cudles son las actitudes de nuestros estudiantes hacia los medios tecnoldgicos
como medio de aprendizaje, la importancia otorgada a las lenguas extranjeras
y los habitos lectores; en segundo lugar, la validez de los entornos virtuales de
aprendizaje como medio de implantar un programa de lectura extensiva, sus
ventajas para el alumnado y capacidades para aportar datos Utiles para el
profesor (Kennedy, 2009; Salinas, 2011).
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El marco teorico y metodolégico del trabajo de investigacion viene
determinado por los puntos de partida, hip6tesis y objetivos que vamos a
detallar; para ello nos serviran las motivaciones aqui expresadas como ejemplo
de la evolucién de la ELAO, el desarrollo tecnoldgico y los cambios
metodolégicos de la ensefanza de lenguas extranjeras. Finalmente, con los
datos cuantitativos y cualitativos analizaremos los resultados del estudio
empirico y llegaremos a conclusiones sobre el aprovechamiento de esta
experiencia para la mejora de la comprension lectora y otras posibles lineas de
aplicacién.
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1.2. PUNTOS DE PARTIDA

Para enmarcar los planteamientos de la presente investigacion, se hace
referencia a los motivos por las que desde hace décadas se han desarrollado
proyectos, programas y trabajos que han intentado aplicar ese mundo de
tecnologia digital al ambito de la educacion. De ahi que naciera lo se conoce
como CALL (Computer Assisted Language Learning) o ELAO, Ensefianza de
Lenguas Asistida por Ordenador, que de acuerdo con Levy (1997, introduccién)
puede definirse como “la busqueda y estudio de aplicaciones del ordenador en
la ensenanza y aprendizaje de lenguas”. No esta claro cuando se utiliz6 CALL
por primera vez, aunque parece haberse originado en el Gran Bretafa, para
intentar designar un proceso de aprendizaje centrado en el alumno y no en la
instruccion (Thomas et al., 2013). La denominacién se impuso a otros
acronimos referidos al uso de la tecnologia para la ensenanza de lenguas
como CELL (Computer Enhanced Language Learning) o CBLT (Computer
Based Language Training) y fue adoptada por otros autores como la pagina
web Information and Communications Technologhy for Language Teachers
(ICT4LT) y asociaciones profesionales como CALICO, EUROCALL y también
IALLT (Davies, 2012).

Su evolucion ha sido y esta siendo paralela a la evolucion de las
tecnologias. Las limitadas posibilidades de un programa de ejercitacion
gramatical o de vocabulario, mediante wunas sencilla preguntas de
verdadero/falso o la eleccion de la respuesta correcta de entre varias (eleccién
multiple) han dado paso a un abanico de posibilidades de presentar, trabajar y
responder mediante elementos multimedia, adaptables para la adquisicién de

varias competencias y subcompetencias linglisticas.

Estos cambios han tenido un gran impacto en el mundo de la ensefanza

de lenguas extranjeras por varias razones:

v El tradicional interés de los profesores, pedagogos y tedricos de la
educacion por encontrar nuevos meétodos y técnicas para un
aprendizaje de lenguas extranjeras mas completo, efectivo y rapido
(Levy, 1997; Richards y Renandya, 2002; Richards y Rodgers, 1986).

6



Capitulo 1. Introduccién

v La creciente interdependencia de caracter econémico y politico de
paises, o bien unidos histéricamente por razones de proximidad
geografica o cultural, o bien muchos otros, muy alejados en todos los
aspectos, que a lo largo del siglo XX han experimentado un
acercamiento debido a la mejora general de los sistemas de transporte
y comunicacion, a lo que se unid en los ultimos treinta anos del siglo, la
aparicidon de las llamadas nuevas tecnologias e internet (Blrkner, 2015;
Castells, 1998b; David y Foray, 2003)

v' Las instituciones internacionales han sido conscientes de la necesidad
del conocimiento de lenguas extranjeras para los habitantes de la aldea
global. Y dentro de esa necesidad, la lengua inglesa se ha convertido
en una verdadera lingua franca (Crystal, 2003; Mauranen, 2003; Mollin,
2006), no solo en el mundo de los negocios y la economia, sino en
todos los ambitos.

En relacion con estas necesidades, las autoridades educativas
europeas, espafolas y de las diversas comunidades autonomas han ido dando
pasos para la mejora e implementacién del aprendizaje de lenguas extranjeras
(especialmente inglés) y de la introduccién de las TIC en nuestro sistema
educativo (Comisién Europea, 1994, 2011, 2013; Martinez Rico, 2006;
UNESCO, 2007, 2012).

Ambos objetivos son permanente objeto de debate y andlisis en
estudios, encuestas y en los informes de organismos e instituciones. Sobre el
primer punto, el conocimiento del inglés por parte de la poblacion, aparecen
casi a diario noticias en prensa escrita y medios de comunicacion, donde se
recalca la deficiente formacion del alumnado espafiol con respecto a otros
paises de nuestro entorno; en relacion al segundo, introduccion de las TIC en
la ensefianza de las lenguas extranjeras, basta con revisar el gran numero de
tesis doctorales realizadas, donde desde una perspectiva u otra, se maneja el
concepto de integracion (Baelo Alvarez, 2008; Blanco Martin, 2004; Castrillo,
2004; Hernandez Polanco, 2009; Martinez Rico, 2006). Sin embargo, no
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siempre las inversiones de las autoridades educativas han tenido el éxito que
se esperaba, bien porque se ha invertido o tomado iniciativas sin un plan
estratégico claro, o bien porque no se han tenido en cuenta las necesidades de
formacion del profesorado.

De lo expuesto hasta ahora, hay dos reivindicaciones recurrentes que
aparecen en medios de comunicacion o informes educativos: por una parte, la
necesidad de que la escuela (entendiendo con ello, los Colegios de Educacién
Primaria y los Institutos de Educacion Secundaria) se adapte a los nuevos
horizontes que ofrece la tecnologia; por otra parte, la necesidad de un mayor
conocimiento de lenguas extranjeras y especialmente el inglés (Comision
Europea, 2015; Oliveras, 2013).

Y finalmente, se hace referencia al ultimo hilo conductor de este trabajo
de investigacion: la comprension escrita y la lectura. Aunque siempre ha estado
presente, desde la publicacion de la LOE (2006), la lectura se ha establecido
como un objetivo para las diversas etapas educativas, sefalandose que debe
dedicarse un tiempo especifico en la practica docente de todas las materias. En
el caso de Castilla-La Mancha, donde se concreta este estudio, se ha llevado
incluso a especificarse el momento del horario donde hay que llevar a cabo la
actividad. De ahi que, en los IES como el analizado se cuente con un plan de
lectura, donde también esta involucrado el Departamento de Lenguas
Extranjeras (IES Arenales del Tajo, 2015).

Sin embargo, informes como PISA 2012 (Program for International
Student Assessment) de la OCDE (2014) demuestran una y otra vez que hay
diferentes factores que intervienen para que los resultados no sean positivos y
que las concepciones de lo que es la lectura deben ir unidas en nuestro tiempo
al uso de la tecnologia en el aula; todo ello conlleva un cambio importante en la
metodologia de la ensefianza de las lenguas extranjeras. De ahi que se
analicen estos tres pilares de esta investigacion (tecnologia/lenguas
extranjeras/comprension lectora) respectivamente en varios informes que nos

aportan datos del estado actual en los paises de nuestro entorno.
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Como primer paso se estudia la Agenda Digital Europea (Comision
Europea, 2013), para poner en relacién el programa de actividades propuesto
en este trabajo con la integracidén de las TIC en educacion; los informes de la
red Eurydice (Comision Europea, 2011, 2012) y ODLAC (Kumar y Tammelin,
2008), para comparar el nivel de integracion del blended learning en la
ensefianza de lenguas extranjeras; por ultimo, el mencionado informe PISA
2012, publicado en 2014, para ahondar en la necesidad de perfeccionar la

comprension lectora en la era digital.

1.2.1. LA AGENDA DIGITAL EUROPEA Y LAS TIC EN
EDUCACION

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) y la
educacion estan incluidas en el area de accion de la Agenda Digital Europea,
en concreto en el Pilar 6, promoviendo la alfabetizacion, las habilidades y la
inclusién digital.

La Agenda Digital propone un gran numero de acciones para aumentar
los niveles de alfabetizacién digital y de e-learning para conseguir el objetivo de
modernizar la educacién y la formacion, mediante su inclusién en los
curriculos, en la evaluacion de los resultados y en el desarrollo profesional de
docentes y formadores. La Comisién Europea considera que estas acciones
son esenciales para educar a los mas jévenes en el uso de las TIC y de los
medios digitales, para que las empleen en el dmbito educativo con el fin de
mejorar los resultados académicos.

La Encuesta Europea a Centros Escolares: Las TIC en Educacion (The
Survey of Schools: ICT in Education) fue encargada en 2011 por la Direccion
General para la Sociedad de la Informacién y Medios de Comunicacion de la
Comisién Europea (2013b), y publicada en abril de 2013 con la colaboracién en
Espana del Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del

Profesorado (INTEF), Departamento de Proyectos Europeos?.

2 http://www.ite.educacion.es. Todos los materiales estdn también  disponibles en
https://ec.europa.eu/digital-agenda/sites/digital-agenda/files/KK-31-13-401-EN-N.pdf. Fecha de
consulta: 30 de mayo 2015.
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La motivacién de este informe es la falta de informacion sobre la
disponibilidad, uso e impacto de las TIC para el aprendizaje en los centros
escolares de toda Europa. Es la primera encuesta online realizada sobre el
tema, a través de una pagina web integrada en una plataforma disefada y
administrada por el centro de procesamiento de datos del proyecto, y la primera
en incluir directamente al alumnado. El estudio se ha realizado en 31 paises
(27 de la UE, Islandia, Noruega, Croacia y Turquia) y se han encuestando a
unos 190.000 estudiantes, directores y docentes de Educacién Primaria,
Secundaria, Bachillerato y Formacion Profesional de Grado Medio.

La investigacion se ha centrado en siete campos principales:

v' La competencia digital de los estudiantes y sus actitudes hacia las TIC.
v" El uso de las TIC por parte de los estudiantes dentro y fuera del aula.

v El uso profesional de las TIC por parte de los docentes dentro y fuera
del aula.

v’ Las actitudes de los docentes hacia el uso pedagégico de las TIC.
v Equipamiento de los centros, conectividad y acceso a las TIC.
v El papel de los equipos directivos con respecto las TIC.

v El uso pedagdgico de las TIC.

Los datos estadisticos pretenden proporcionar informacién para que los
estados miembros supervisen sus resultados en relacién con el uso de las TIC
en los centros educativos, orientar el desarrollo de politicas en el campo de las
TIC en la educacion y establecer indicadores que puedan usarse para medir el
progreso de integracion de las TIC en los centros escolares. Con el horizonte
puesto en 2020, se pretende comparar la evolucién de cada pais en relacién
con dichos indicadores u objetivos, identificar los puntos fuertes y débiles de

esta evolucién y proporcionar informacidén que pueda servir de referencia en las
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politicas nacionales y europeas (Gordo, Parra y D’Antonio, 2013)3. Con la
misma perspectiva temporal, la Comisién Europea (2013) ha publicado el
informe Horizonte 2020, en el que se propone un enfoque interdisciplinar para
dar respuesta a los grandes retos de la sociedad europea mediante la

innovacion y el crecimiento sostenible e integrador®.

1.2.1.1. CONCLUSIONES GENERALES

La encuesta del afio 2006 senald la necesidad de un proceso de puesta
al dia en TIC en los centros escolares, apelando a un incremento del numero
de ordenadores, la mejora del acceso a internet mediante conexiones de banda
ancha y el uso de las TIC en las clases. La conclusion general, comparados los
datos con los de 2006, es que los indicadores sugieren un crecimiento
significativo de la disponibilidad de TIC en los centros escolares europeos, hay
mas ordenadores en los centros, mayor nimero de centros con conexion de
banda ancha y mas utilidades online tales como un sitio web del centro y el
correo electrénico.

No obstante, conviene analizar los resultados en correspondencia con los
campos de estudio anteriormente enumerados y que vamos a agrupar en ocho

temas:

v' Ordenadores por alumno. Se puede apreciar que el numero de
ordenadores de cualquier tipo por cada 100 estudiantes ha
experimentado un gran incremento en casi todos los paises. La cifra
media europea de ordenadores por cada 100 estudiantes de 4° de
Primaria en 2006 era del 10%, en 2011 aumenta hasta el 16%; en 2°
de ESO, la media era del 11% y en el 2011 es del 20%; en 1° de

Bachillerato el porcentaje de ordenadores por cada 100 estudiantes era

3 En el trabajo de Gordo, Parra y D’Antonio (2013) en la Revista de la Asociacién de Sociologia de la
Educacion (RASE) disponemos de una relacién de organismos, encuestas y estadisticas muy relacionados
con estos argumentos. Fecha de consulta: 29 de mayo 2015.

* Los objetivos estratégicos que el informe plantea se agrupan en tres grandes ejes: la ciencia de
excelencia, el liderazgo mundial en investigacion e innovacién y afrontar las grandes cuestiones que
afectan a los ciudadanos europeos (salud y bienestar, alimentacién segura y sostenible, energia,
transporte, clima y recursos, sociedad inclusiva). http://ec.europa.eu/programmes/horizon2020/en/what-
horizon-2020. Fecha de consulta: 20 de septiembre 2015.
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del 13% en 2006 y en 2011 del 24% y finalmente, en el primer curso de
Ciclos Formativos de Grado Medio, si en el 2006 era del 16%, aumenta
hasta el 33% en 2011. Es decir, en los centros de Educacién
Secundaria hay aproximadamente el doble de ordenadores por cada
100 estudiantes que en el afio 2006, aunque siguen existiendo grandes
diferencias de provisién de esta tecnologia entre paises. Un aspecto
importante es que en el ano 2011 los ordenadores se ubican con mayor
frecuencia dentro del centro escolar en lugares diferentes de las aulas
de informatica con respecto al afio 2006.

v Portatiles y pizarras digitales. Los ordenadores portatiles y las
pizarras digitales estan mas generalizados en el afio 2011 que en el
2006, cuando apenas aparecian en las encuestas. Hay una tendencia
hacia ordenadores cada vez mas pequefos y ligeros, disminuyendo los
ordenadores de sobremesa y aumentando los dispositivos personales

como los teléfonos méviles.

v Conexién a internet. Alrededor del 95% de los centros escolares
estan actualmente conectados a internet a través de banda ancha,
mientras que en el afo 2006 solo lo estaban del 65% al 75% de los
centros. En el afno 2006, entre el 42% (centros de Educacién Primaria)
y el 54% (centros de Educacién Secundaria) estaban conectados a
internet via ADSL, mientras que en el afio 2011 la cifra media europea

es del 52% en todos los niveles.

v Sitios webs, redes sociales y entornos virtuales. En general los
porcentajes de centros escolares con sitios web, correos electronicos
para profesorado y alumnado y redes de area local han aumentado en
todos los niveles desde el afio 2011, especialmente en Educacién
Primaria, sobre todo en cuanto a la disponibilidad de sitios web, ya que
en el ano 2006 el 55% este tipo de centros tenia un sitio web,
comparado con el 72% del ano 2011. El porcentaje de correos
electrénicos tanto para profesorado como para alumnado se mantiene

relativamente igual, pero hay un aumento de otros medios de
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comunicacién y acceso como los entornos virtuales de aprendizaje y de

redes sociales como Twitter y Facebook.

Uso de las TIC. Los docentes de todos los niveles han recurrido a ellas
para preparar las clases y mas de cuatro de cada cinco las han
utilizado en el aula en el afno 2011, lo que supone un incremento desde
el ano 2006. Sin embargo, los porcentajes de docentes que han usado
las TIC en mas del 25% de las clases han descendido en todos los
niveles. En Espafna también ha disminuido el uso de las TIC por los
docentes en mas del 25% de las clases desde el 2006. Algo similar
ocurre con los porcentajes de docentes que han usado las TIC en mas
del 50% de las clases, manteniéndose estable desde 2006 en casi
todos los niveles menos en los Ciclos Formativos de Grado Medio,
donde se ha producido un incremento. En Espana, la frecuencia de uso
de las TIC es ligeramente inferior a la media europea pero se
encuentra en la primera posicién en formacion TIC en los dos ultimos
anos. El desarrollo profesional en TIC es generalizado en todos los
niveles asi como el uso de comunidades online y realmente pocos
estudiantes estan en centros en los que los docentes han recibido poca

formacion en este ambito.

Confianza en las habilidades en las TIC y obstaculos para su uso.
Los porcentajes de docentes que informan de la existencia de
obstaculos pedagdgicos, falta de recursos o que dudaban de los
beneficios de las TIC han descendido. Los niveles de confianza que los
docentes declararon tener en sus habilidades TIC han aumentado en
todos los casos, sobre todo en cuanto al uso del correo electrénico se
refiere.

Coordinadores y formacion del docente. Los estudiantes espafioles
disfrutan de altos niveles de equipamiento TIC y conectividad y tienden
a estar en centros equipados digitalmente y con docentes formados en
TIC, con un porcentaje mas elevado que la media europea en centros
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escolares con presencia de coordinadores TIC. Sin embargo resulta
curioso que esta formacion del docente no se traduzca en altos niveles
de confianza en las TIC o en un mayor uso de éstas en las clases. Los
niveles de confianza, tanto del profesorado como del alumnado en sus
habilidades TIC son menores a la media en la mayoria de los niveles

analizados.

v Equipacion general de los centros educativos. Aproximadamente
uno de cada dos estudiantes de todos los niveles estan en un centro
equipado digitalmente (digitally supportive school) y entre el 20% y el
25% de estudiantes tienen docentes formados y con confianza en las
TIC (digitally confident and supportive teachers). Por lo que respecta a
Espana, los centros escolares presentan buenos niveles de
equipamiento TIC comparados con la media europea, sobre todo en
cuanto a ordenadores portatiles se refiere. También en cuanto a los
niveles de provisién de conexiéon de banda ancha estan relativamente

bien equipados comparados con los porcentajes europeos.

1.2.1.2. NECESIDADES FUTURAS Y PoLITICAS
EDUCATIVAS

En términos generales, a nivel europeo, los resultados de la encuesta
defienden el fortalecimiento de acciones publicas a nivel institucional local,
regional, nacional y europeo para impulsar el uso de las TIC en los centros
escolares con el fin de reducir la brecha entre el uso de las TIC dentro y fuera
del centro.

Una de las razones es que el uso de las TIC no ha aumentado tanto
como era de esperar en los ultimos diez afnos, sino que parece haberse
mantenido estable desde entonces y parece emerger una discrepancia entre
los altos niveles de provision TIC y la confianza, uso y actitudes del
profesorado y alumnado hacia ellas: de la encuesta se desprende que no hay
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relacion entre el numero de ordenadores en los centros escolares y la
frecuencia de su uso por parte del alumnado, ni a nivel europeo ni a nivel

nacional.

Por tanto, es evidente que todavia hay mucho camino por recorrer antes
de que las TIC se integren plenamente en los centros escolares y en la
ensefianza. En consecuencia, hay puntos y lineas maestras que deben guiar
las politicas europeas con respecto a las TIC: las actitudes positivas y la
suficiencia de dotacion de TIC deberian dar lugar al uso practico de las TIC en
el aula, pero los docentes todavia encuentran dificil su implantaciéon en la
ensefanza y el aprendizaje.

Por ello necesitan apoyo técnico y pedagdgico. Otro objetivo de futuro
debe ser el aprovechar los elevados niveles de uso que hacen los estudiantes
de sus teléfonos moviles y explotar la capacidad de estos dispositivos para
apoyar el aprendizaje; se sumaria asi al elevado uso de las TIC en el hogar: en
la mayoria de los paises de la OCDE mas del 80% de estudiantes de 15 afos
usan los ordenadores con frecuencia en el hogar pero un gran numero de ellos

no los usa con regularidad en el centro escolar.

1.2.2. LAS TIC EN LA ENSENANZA DE LENGUAS
EXTRANJERAS

La Comision Europea a través de la red Eurydice, la red de informacion
sobre la educacion, elabora regularmente informes sobre el estado de los
programas educativos en los paises europeos Yy el uso de las TIC en todas las
materias incluidas las lenguas extranjeras. Uno de ellos es Cifras clave sobre el
uso de las TIC para el aprendizaje y la innovacion en los centros escolares de
Europa 2011 (Comisién Europea, 2011), seguido por Cifras claves de la
ensefianza de lenguas en los centros escolares de Europa 2012 (Comisidon
Europea, 2012); los datos de los informes se unen a los aportados por otros
anteriores como el proyecto ODLAC de Kumar y Tammelin (2008), coordinado
por la Universidad de Linz en Austria y especifico sobre lenguas extranjeras.
Con los datos aportados por los tres informes podemos tener una perspectiva
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clara sobre la situacion de la ensefanza de lenguas extranjeras y el uso de los

medios tecnoldgicos en las aulas.

1.2.2.1. VENTAJAS DE LA INTEGRACION DE LAS TIC

La Comisién Europea recomienda la integracién de las TIC y de los medios
digitales en todo el curriculo mediante la realizacion de tareas especificas en
todas las asignaturas y considera que la competencia digital ha de ser un
objetivo prioritario para esta década. El marco de competencias propuesto
incluye la competencia sobre tratamiento de la informacién y la competencia en
medios de comunicacién. En todos los paises europeos los documentos
oficiales indican que los alumnos deberian utilizar las TIC para el aprendizaje
dentro del aula y otras actividades complementarias como deberes o
realizacion de proyectos.

Las aportaciones beneficiosas que tal aprendizaje pueda tener parten de la
concepcién de un aprendizaje activo, significativo y auténtico. Con este fin, las
TIC e internet ofrecen a los estudiantes de una lengua la oportunidad de usarla
de manera significativa en contextos y con materiales auténticos. Es opinion
generalizada que las TIC afectan positivamente al aprendizaje. Una segunda
corriente de influencia positiva deriva de la posibilidad de cooperacion y
colaboracion entre los estudiantes, interactuando y produciendo proyectos
educativos conjuntos. Y en tercer lugar, otro beneficio muy importante del uso
de las TIC en un aprendizaje mixto, blended learning, son las oportunidades
que las herramientas tecnoldgicas aportan para personalizar el proceso de
aprendizaje, adoptando estilos de aprendizaje diversos para las diferentes
necesidades.

Segun los estudios analizados en el proyecto sobre la integracion de las
TIC en los centros educativos europeos, los datos confirman los beneficios del
uso de las TIC para el aprendizaje en campos como la motivacién y las
competencias, la concentracion, el procesamiento cognitivo, la autonomia en el
aprendizaje, la capacidad critica y el trabajo en equipo. Sin embargo no todo es
satisfactorio (Comision Europea, 2011, 2012; Kumar y Tammelin, 2008):
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v Cada vez los alumnos empiezan a estudiar una lengua extranjera a
edad mas temprana, aunque no ha aumentado de manera significativa
el numero de horas de ensefianza, siendo bastante bajo comparado
con otras materias; el inglés es con gran diferencia la lengua extranjera
mas estudiada. En educacién secundaria obligatoria y postobligatoria,
el porcentaje llega al 90%.

v" Los resultados indican que aunque el uso de la tecnologia por parte de
los profesores habia aumentado durante los primeros afios después del
ano 2000, lo habia sido principalmente relacionado con asuntos
administrativos y no con innovaciones pedagdgicas, con tendencia a

seguir utilizando metodologias tradicionales

v En pocos paises europeos se promueve el uso del aprendizaje online'y
aunque las recomendaciones van mas allad de los ordenadores y de
internet, incluyendo camaras digitales y teléfonos mdviles, aun son
pocos los paises que recomiendan o sugieren el uso de dispositivos

moviles o de libros electrénicos.

v El uso del ordenador en las clases de lenguas extranjeras y en la
lengua vehicular de instruccién es mas la excepcion que la norma y
bastante limitado. Por término medio el 80% de los alumnos
respondieron que nunca utilizaban el ordenador en ninguna de las dos
asignaturas. Hay divergencias importantes ya que en paises como
Dinamarca y Noruega, 60% y 50% respectivamente, los alumnos
afirman utilizar el ordenador en clases de lenguas extranjeras 60
minutos 0 mas a la semana, mientras que en Espana, el 81,5% de los

alumnos afirma que no utilizaban el ordenador nunca

1.2.2.2. FACTORES PARA LA INTEGRACION EFECTIVA

Con los datos anteriores, hay que considerar que los factores
institucionales, instructivos, técnicos y personales (Piotrowski y Vodanovich,

17



Capitulo 1. Introduccién

2000) deben mejorar para aprovechar las posibilidades de las TIC en todas las

materias y especificamente en las lenguas extranjeras.

v" El personal docente necesita una formacioén técnica y pedagogica para
poner en practica las iniciativas, pero no menos importante es una
recompensa en forma de cursos de perfeccionamiento, reconocimiento

del esfuerzo u otras compensaciones laborales.

v Los métodos didacticos innovadores, basados en un aprendizaje activo
y experiencial, beneficiados por el uso de las TIC, contribuyen a una
mayor implicacion del alumnado y a la mejora de los resultados.

v" El equipamiento en las aulas de lenguas extranjeras han dotado de
versatilidad, facilidad de usar aplicaciones diferentes, interactividad,
posibilidades para la intervencion del profesor y el aprendizaje
independiente, pero el proceso del desarrollo digital también ha hecho
que se conviertan simplemente las actividades tradicionales, sin un

proceso de adaptacion planificado ni pedagégicamente estructurado.

v' La falta de formacion adicional, planificacién y tiempo para la puesta en
practica de un proceso de evaluacion en relacién con el curriculo son
factores que contribuyen a la pérdida de confianza en la posibilidad de
mejorar los resultados académicos y motivacién del alumnado; el
proceso de integracion fracasa si no hay una conexién directa entre la
tecnologia y la clase porque puede deteriorar la motivacion del profesor
y predisposicion del alumnado.
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1.2.3. PROCESOS Y FACTORES DE LA COMPRENSION
ESCRITA

Comprender un texto escrito tanto en la lengua materna (L1) como en
una lengua extranjera (L2) es un proceso complejo en el que intervienen un
conjunto de factores internos y externos con respecto al lector que actian de

manera interrelacionada.

Entre los primeros estan el tamano de las letras, tipo de texto, las
estructuras sintacticas y el vocabulario empleado; estos factores facilitan la
comprensidn pero no explican las razones por las que el lector comprende o
no. Entre los internos, hay que incluir las habilidades y estrategias de
decodificacion y el conocimiento previo del lector. El dominio de unos y otros
contribuye a que la lectura sea un proceso que pueda ser mejorado para la
interpretacidn semantica de un texto escrito y en dultima instancia para el

acceso a distintas maneras de interpretar la realidad.

Las interpretaciones mas restringidas de la lectura se basan en los
aspectos cognitivos y el fin primordial del proceso lector seria llegar a captar el
significado del texto escrito (Day y Bamford, 1998; Grabe y Stoller, 2002;
Grellet, 1981). Segun otras interpretaciones mas abiertas, la lectura seria un
proceso que supera la habilidad de usar los procesos de decodificacion del
texto escrito e integra habilidades linglisticas y no linglisticas de modo que
sobrepasa la comprension del sentido explicito del texto; por tanto integra
aspectos intelectuales, afectivos, volitivos, activos y sociales (Alliende vy
Condemarin,1999). En esta interpretacién se sitia también Marshall (2000)
para el que leer permite vias de exploracién de la realidad a través de la
autoexploracién y el enriquecimiento personal (Alexander, 2006).

Un tema recurrente de debate se refiere al momento en que se produce
el desarrollo lector; en un extremo estan los que lo sitian exclusivamente en
los anos de la escolaridad obligatoria, por tanto en las etapas iniciales del
aprendizaje. Otras opiniones prolongan el desarrollo lector mas alla de las
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destrezas basicas iniciales y lo extienden incluso a lo largo de toda la vida
(Alexander, 2006; Alvermann, 2002; Moje, 2000).

En unos casos y otros se considera generalmente que hay dos categorias
de procesos que se corresponden con los factores internos/ externos y las
interpretaciones sobre el proceso de adquisicion de la lectura (Grabe y Stoller,
2002; Pérez Torres, 2004):

v En primer lugar los procesos de nivel inferior o abajo-arriba (bottom-up)
que intervienen en la decodificacion y reconocimientos linglisticos vy
que son mas automaticos. Ejemplo de ello son el reconocimiento de

palabras, analisis sintactico, semantico y la activacion de la memoria.

v Los procesos de nivel superior o arriba-abajo (top-down) son menos
automaticos, mas relacionados con la autonomia del lector
dependiendo de su capacidad de usar el conocimiento previo y de las
estrategias lectoras. Son procesos mas conscientes que, no obstante,

pueden alcanzar cierta automaticidad con la practica lectora.

Hedgock y Ferris (2009, pag. 23), al comentar las aportaciones de
Grabbe y Stoller, niegan que ambos tipos de procesos sean una dicotomia
sino mas bien hay que verlos como metéforas Utiles para comparar métodos

diversos pero que se sobreponen:

“Nonetheless, we should empasize that the bottom-up/top-down
contrast is not dichotomous and that these descriptors are best viewed
as useful metaphors that help us to compare diverse yet overlapping

methods”.

Paralelamente a la diferencia de los procesos, se han desarrollado
modelos de explicacion de la adquisicién de la lectura utilizando también la
doble perspectiva arriba-abajo (descendentes) o abajo-arriba (ascendentes).
En la ensefianza de la segunda lengua o lengua extranjera los métodos
estrictos de abajo-arriba son raramente aplicados, ya que se les achaca un
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énfasis exagerado en la importancia de grafemas, fonemas, silabas o palabras,
que lleva a minimizar la presencia de textos significativos y auténticos. Otro de
los puntos débiles es que se basan en procesos que afectan a lectores
individuales y no tienen en cuenta aspectos sociales de la lectura (Wilson y
Sperber, 2002).

En contraposicién a los modelos de procesamiento basados en estos
procesos unidireccionales y secuenciales, se han desarrollado modelos
interactivos e integradores en los que se resalta la interaccién simultanea de
los modelos de procesamiento inferior y superior. Ejemplos de estos modelos
son Rumelhart (1977) y Stanovich (1980).

Concisamente los modelos interactivos de la lectura, relacionados, pero
no lo mismo que los procesos de los que hemos hablado anteriormente, parten
de la idea de que las destrezas a todos los niveles actuan interactivamente
para procesar e interpretar el texto; esta interactividad incluye el conocimiento
previo, las expectativas, el contexto y los demas aspectos y contienen los
procesos arriba-abajo y abajo-arriba. Para Eskey y Grabe (1998) hay tres

preguntas que deben ser abordadas para valorar estos métodos:

v' ¢ Como contribuyen a diferenciar la lecturaen L1 y en L2?

Un modelo interactivo explica mejor el papel de ciertos procesos
abajo-arriba que son importantes para la adquisicion lectora y las
interferencias con la L1 pueden ser mejor entendidas.

v’ i Como afecta el control de las estructuras gramaticales a la lectura de
la segunda lengua?

Los modelos interactivos implican que se otorga un control
relativamente alto de las estructuras gramaticales a los lectores de la
L2 (inglés), tema que es pasado por alto en los modelos de arriba-
abajo.

v ¢ Como afecta el control del vocabulario?

Todos los modelos reconocen la importancia del vocabulario pero
los modelos interactivos van mas alla y lo consideran un requisito para
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adquirir destrezas lectoras con fluidez; no solo se relaciona con el
numero de palabras, sino también con las veces que el vocabulario
aparece en el texto. Mientras que los modelos arriba-abajo asumen que
los lectores de nivel inferior no saben utilizar el contexto, a pesar de

que las posibles transferencias de destrezas les permiten hacerlo.

Dado su enfoque integrador se combinan principios de unos métodos y
otros: el modelo de Rayner, Pollatsek y Schotter (2013) incluye también el valor
de las estructuras de trabajo de la memoria (working memory structures) pero a
largo plazo, mientras que en primer lugar destaca la relacién entre el
movimiento del ojo y el tiempo de fijacion, basandose en principios del modelo
abajo-arriba. La teoria de los esquemas mentales (schemata) esta muy
relacionada con los modelos interactivos y considera que la activacién del
conocimiento previo es la base para la comprension (Carrell y Eisterhold,
1983). Tierney y Pearson (1986) y el modelo de comprension como
construccion (comprehension-as-construction) incorpora el principio de la teoria
de los esquemas mentales segun la cual la comprension del texto conlleva la

construccion del significado.

Sin analizar en profundidad los resultados de aplicacion de cada uno de
los modelos, creemos importante destacar, como hace Grabe (2004), que
todos los principios deben ser interpretados como guias para disefiar y mejorar
la adquisicion de la comprension lectora en la segunda lengua o en una lengua
extranjera (L2) y que, en todo caso, hay que partir del contexto, niveles de
competencia, necesidades del alumno y los objetivos que se establezcan como

prioritarios.

1.2.3.1. ESTRATEGIAS, DESTREZAS Y TECNICAS

En la literatura sobre comprension lectora, es frecuente hablar de
estrategias (strategies), habilidades o destrezas (skills) y técnicas (techniques).
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Subrayar, tomas notas y hacer resumenes son ejemplos de técnicas,
como también la elaboracién de esquemas en sus varias denominaciones
(diagramas de flujo, mapas conceptuales, mapas de la historia, mapas
jerarquicos, etc.) En este ultimo ejemplo, la técnica se basa en la teoria
cognitiva segun la cual la informaciéon se almacena en forma de esquemas, no
linealmente sino de manera jerarquica, produciéndose una reorganizacién que

caracteriza el funcionamiento del aprendizaje humano (Titone, 1976).

Sin embargo, al hablar de estrategia o destreza suele haber cierta
confusion, puesto que en ocasiones se emplean con valores parecidos e
indistintamente; se habla de reading skills, cuando en realidad se refieren a
estrategias cognitivas o metacognitivas. Un punto de controversia es el hecho
de que las estrategias sean conscientes o inconscientes y si pueden contribuir
directamente o indirectamente al aprendizaje y la comprension lectora. Ejemplo
de ello es la lista de Ellis (1994, pags. 532-533) sobre las maneras en que el

término estrategia es utilizado en la adquisiciéon de la segunda lengua:

v Se refieren tanto a enfoques generales y acciones especificas o

técnicas usadas en L2 y se orientan a solucionar problemas.

v Los aprendices son generalmente conscientes de las estrategias que

usan y pueden identificarlas.
v Implican conductas linglisticas y no linglisticas.
v’ Las estrategias pueden ser utilizadas en L1y L2.

v Algunas son conductuales y otras mentales, por lo algunas pueden ser

observadas directamente y otras no.

v" Indirectamente contribuyen a que el aprendiz adquiera datos sobre la
L2 que puede posteriormente procesar. Directamente, en algunos
casos, ayudan en el aprendizaje de términos léxicos y gramaticales.

v El uso varia considerablemente como resultado del tipo de tarea y de

las preferencias individuales.
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Algunas de ellas se relacionan con la utilizacién de sefales del texto
como guia del proceso de comprension (organizacién espacial, parrafos,
guiones, etc.) e influyen en la comprension por cuanto los buenos lectores las
utilizan mas efectivamente. Otras se asocian con la conciencia que el lector
posea sobre el proceso de comprension y se denominan estrategias

metacognitivas.

En general, como indican August, Flavell y Clift (1985) los malos lectores
no reflexionan ni evalian su propia comprensioén ni el uso de las estrategias
metacognitivas. De esta misma opinién son Nisbert y Schucksmith (1986) al
afirmar que los buenos lectores pueden tener habilidades y técnicas, pero se
caracterizan principalmente por la posesion de varias estrategias para abordar
un texto y las exigencias de la tarea.

Sanz Moreno (2003) y Pérez Torres (2004) analizan las propuestas de
varios expertos sobre la clasificacion de las estrategias de las que vamos a
seleccionar y sintetizar las clasificaciones de Brown, A. L. (1980), Brown, H. D.
(2001), Collins y Smith (1980) y Morles (1991).

a) Ignorar lo que no se entiende y seguir
leyendo con la esperanza de que, al avanzar
la lectura, cobre significado.

a) Organizacion: organizar el texto siguiendo
un orden cronoldgico, jerdrquico, inductivo,
deductivo, etc.

b) Suspender los juicios y no sacar
conclusiones anticipadas.

c¢) Elaborar una hipdtesis de tanteo. Es una
forma de ir avanzando y saliendo de la
ambigiiedad inicial.

d) Releer la frase intentando buscar su
significado.

e) Releer el contexto previo. A veces no es
suficiente con volver a leer la frase y el lector
opta por empezar mds arriba la busqueda.

b) Elaboracion: relacionar el contenido del
texto con elementos externos (analogias,
ejemplificaciones, comentarios personales...).

¢) Focalizacion: centrar la atencion en la
lectura y superar las dificultades que surgen.

d) Integracion: unir las partes en un todo
coherente y en unidades mds globales y
sintéticas.

e) Verificacion: comprobar si la informacion
es coherente con los conocimientos previos
del lector, etc.
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a) Identificar el propdsito de la lectura. a) Clarificar los fines o propdsitos de la

lectura.
b) Utilizar reglas y modelos para ayudar a la

decodificacién de abajo a arriba. b) Descubrir e identificar los aspectos
importantes del mensaje y centrar la atencion
c) Usar técnicas eficaces de lectura silenciosa | en ellos.

para una comprension mds rdpida. : :
c¢) Determinar a lo largo de la lectura si se va

d) Leer para captar la idea principal (skim)y | entendiendo o no.
explorar el texto (scan) para encontrar

) b ” d) Preguntarse a uno mismo si se estdn
informacion especifica.

consiguiendo los fines previstos.

e) Usar mapas semdnticos para agrupar e) Aplicar acciones correctivas cuando se

ideas. detectan fallos en la comprension.

f) Adivinar el significado de una palabra por | f) Recuperarse de las distracciones e
la relacion gramatical o discursiva, etc. interrupciones.

g) Analizar el vocabulario: sufijos, prefijos,
contextos gramaticales., etc.

h) Distinguir entre el significado literal y el
significado implicito.

i) Aprovechar los marcadores del discurso
para interpretar las relaciones entre ideas.

Tabla 1.1. Clasificacion de estrategias lectoras.

En relacibn con nuestra linea de investigacion es especialmente
importante abordar tres cuestiones: en primer lugar, las diferencias de uso de
estrategias lectoras entre los lectores de la lengua materna (L1) y de la
segunda lengua (L2) y especificamente del inglés como lengua extranjera
(English as a Foreign Language, EFL). Como segundo paso, valorar la mejora
de la comprension lectora del lector-estudiante de una lengua extranjera
mediante el trabajo sistematico de las estrategias lectoras. En tercer lugar, la
falta de motivacion o resistencia del estudiante hacia la lectura.

Anderson (2003) compara el uso de las estrategias, tanto en inglés como
L2 y como lengua extranjera y en lectura online y encuentra que hay
estrategias comunes usadas tanto en un caso y en otro, pero que los
estudiantes de inglés como lengua extranjera usan las estrategias de
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resolucién de problemas en mayor proporcién que los estudiantes de la L2 y
que ademas estas estrategias no se producen de manera aislada sino de

manera combinada (pag. 3):

“Strategies are not an isolated action, but rather a process of
orchestrating more than one action to accomplish an L2 task. Although we
can identify individual strategies, rarely will one strategy be used in
isolation. Strategies are related to each other and must be viewed as a

process and not as a single action’.

Basa su argumentacion en varios estudios entre los que destaca el de
Riley y Harsch (1999) cuyos hallazgos indican que los estudiantes de inglés
como segunda lengua utilizan mas estrategias que los estudiantes del inglés

como lengua extranjera por varios motivos (pag. 13):

v Estan mas motivados y son mas activos.
v Tienen mas oportunidades y mayor necesidad de usar la lengua.

v Son mas conscientes del uso de estrategias.

Numerosos estudios se han hecho sobre estrategias y adquisicion de la
segunda lengua (Second Language Adquisition, SLA) pero sigue siendo un
tema aun en desarrollo. La aplicacion de métodos para mejorar la comprension
y uso de estrategias mediante técnicas y procedimientos concretos estan
demostrados desde hace tiempo; asi Weisberg (1988) demostr6 que las
habilidades para realizar resumenes y captar lo fundamental del texto mejoraba
con la edad y Hahn (1984) comprob6 que el autocuestionamiento combinado

con otros procedimientos mejoraba la eficacia de la comprensién.

> “Las estrategias no son una accion aislada, sino mas bien un proceso de combinar mas de una accién
para cumplir una tarea en L2. Aunque podemos identificar estrategias individuales, rara vez una estrategia
serd utilizada aisladamente. Las estrategias estdn relacionadas unas con otras deben ser vistas como un
proceso y no como una unica accion”. Traduccion propia para esta cita y todas las siguientes.
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La aplicacion de las estrategias en el aula de manera sistematica es
conocida como Strategies-Based Instruction (Brown, 2007) o Learner Strategy
Training (Nunan, 2002). La coincidencia de estas aplicaciones es que si el
estudiante entiende los procesos del aprendizaje y la manera en que piensa,
aprendera con mas éxito, porque aumenta su autonomia y mejora la

comprensién y, por tanto, la produccién en la lengua que aprende.

En opinién de Alexander (2006), estas mejoras se producen a lo largo de
toda por lo que habla de desarrollo lector a lo largo de toda la vida (Lifespan
Reading Development) basado a su vez en el modelo de aprendizaje de

dominios.

En primer lugar, el conocimiento del lenguaje que tiene el lector y el
conocimiento de los dominios de contenidos son fuerzas fundamentales en el
desarrollo de la competencia lectora. Por conocimiento del dominio (domain
knowledge) se refiere a la amplitud del conocimiento del lector o en lo que sabe
sobre el proceso de leer. Sin embargo por conocimiento de los topicos (topic
knowledge) entiende la profundidad del conocimiento sobre topicos especificos
relevantes dentro de un dominio y que estan incluidos en un determinado texto.
Estas formas de conocimiento son complementarias de modo que el
conocimiento del dominio y el conocimiento del tdpico se interconectan cada
vez mas a medida que el individuo consigue la competencia (competence).
Ademas, el interés personal del lector en la lectura es fundamental en el
desarrollo de su competencia y en su consecucién; el desarrollo a lo largo de
toda la vida implica que se deben producir cambios sistematicos en las
estrategias del lector.

En el periodo de aclimatacion (acclimation), primera etapa, los
aprendices son especialmente vulnerables y necesitan un andamiaje
apropiado. Esto es asi debido a su conocimiento limitado y a sus estrategias e
intereses, por lo que necesitan una profunda guia al tener una base limitada y
fragmentada del conocimiento de la lectura.

En el segundo nivel, competencia (competence), las interrelaciones

entre conocimiento e interés y estrategias se evidencian y sufren una profunda
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trasformacién, de modo que su conocimiento esta también mas interconectado
y es mas coherente en cuanto a la estructura. Finalmente, Alexander llama al
tercer nivel proficiency/expertise, en el que el lector debe demostrar no soélo un
amplio y rico conocimiento sino un uso eficiente de las estrategias,
especialmente de las estrategias profundas o de alto nivel.

Quiza lo mas interesante para abordar la mejora de la competencia
lectora en un estudiante de una segunda lengua es lo que Alexander (2006)
denomina lectores reticentes (resistant readers). En este caso hablamos de
lectores que aparentemente tienen los requisitos suficientes, en cuanto a
conocimiento y en cuanto a estrategias, que necesitan para alcanzar la
competencia o incluso o la categoria de proficiency, pero sin embargo su falta
de deseo para realizar o conseguir este objetivo potencial les lleva por voluntad
propia a no conseguirlo, para lo que aconseja el apoyo por medio de tareas

motivadoras y contextos que sean relevantes para sus necesidades.

1.2.3.2. LA LECTURA EN LA ELAO E INTERNET

Los primeros estudios sobre el uso de ordenadores para el aprendizaje
de la lectura mediante programas informaticos datan de los afios 60 y desde
los primeros afos de la ELAO hubo interés por el uso de ordenadores para
trabajar esta destreza por cuento se consideraba adecuada (Cobb and
Stevens, 1996; Garrett, 1991).

Atkinson y Hansen (1966) estudiaron las posibilidades del uso de un
ordenador en las primeras fases del aprendizaje lector en L1 en la universidad
de Stanford. El sistema y el plan de ensefianza estaban organizados para que
la instruccion se hiciera individualmente, con cada nifio progresando segun su
capacidad y utilizando materiales disefiados para que se adaptara a las
aptitudes y habilidades particulares. Para optimizar los materiales del curriculo
introdujeron procedimientos a corto y largo plazo. En algunos casos los
procedimientos estaban basados en las teorias del aprendizaje, mientras que
en otras utilizaron intuiciones. Los procedimientos a largo plazo ayudaron a
incorporar el historial de respuestas de cada estudiante para disefiar otras
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unidades el curriculo y establecer el balance entre ejercicios repetitivos (drills) y

actividades tutoriales.

Anos mas tarde, Kleinman (1987) analiz6 los resultados de otros
estudios posteriores encontrando resultados a veces contradictorios; aunque
algunos estudios comprobaron la efectividad, en otros casos no se apreciaba

diferencia significativa (Pérez Torres, 2004).

Las implicaciones didacticas mas importantes apuntaron hacia la
necesidad de un entrenamiento para mejorar la velocidad lectora. Kurniawan y
Zaphiris (2001) comprobaron que la lectura online es entre un 10% y un 30%
mas lenta que la lectura en papel. En cuanto a la velocidad, Ortlieb (2014)
concluye al analizar otros estudios que la velocidad puede ser entrenada pero
que hay que tener en cuenta los movimientos del 0jo; ya que en un texto escrito
el ojo procesa la informacién al tiempo que se mueve pero la informacion soélo
pasa al cerebro para construir el significado cuando el ojo hace una pausa:
fijacion (fixation) y que cuando el lector no reconoce una palabra se produce
un paso atrds para volver a leer (rereading) que afecta a varias palabras.
Cuando eso se produce en la pantalla del ordenador el lector mira a un punto
donde todas las palabras son presentadas al mismo tiempo, lo que implica en
un primer momento realizar esos procesos, pero favoreciendo la absorcién de
varias palabras juntas reduciendo el tiempo de fijacion y de relectura. En su
opinién, el foco debe ser la comprensién mas que solo la velocidad, por lo que

depende del tipo de texto, estructuras y vocabulario.

Investigaciones mas actuales han puesto de manifiesto las diferencias
entre la lectura tradicional en papel y el leer en un pantalla (Leu et al., 2004;
Mokhtari, Reichard y Gardner, 2009). Hay unas diferencias tipograficas y de
presentacion del texto digital ya que éste presenta tablas, gréaficos y textos
resaltados que pueden facilitar o dificultar la lectura (Stakhnevich, 2002; De
Ridder, 1999). El uso de negritas, mayusculas y colores junto a la longitud de
los parrafos son otros rasgos que deben ser tenidos en cuenta. Crystal (2001)
comprobd que la media de palabras por péarrafo era 25 y abundaban los que
estaban constituidos por una sola oracion. El lector tiene la posibilidad de saltar
parrafos o paginas y la disposicion y diseno del material web implica, adn en el
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caso de técnicas establecidas como scanning, ensefiar destrezas como
busqueda de organizadores (letras, numeros, ilustraciones), palabras
resaltadas (la fuente o el tamafno) o la posibilidad de encontrar las ideas

principales en el margen.

1.2.3.3. LEGIBILIDAD Y LECTURABILIDAD

Estas diferencias nos llevan a tratar una pareja de términos proximos,
pero que hacen referencia a dos conceptos distintos: lecturabilidad (readabillity)
y legibilidad (legibility).

La legibilidad (/egibility) hace referencia a la forma de presentar los
textos para que puedan leerse sin dificultad, a la descifrabilidad y a la cualidad
de un texto de mostrarse con la suficiente claridad como para ser comprendido.
Hablamos pues de cualidades externas como el aspecto visual de la
presentacion.

La lecturabilidad (readability) depende de factores como la habilidad
lectora del lector, su formacién y su conocimiento del mundo, la cercania o
lejania cultural y un mayor o menor dominio del idioma (Larraz Anton, 2014).
Podemos definirla como la facilidad que ofrecen los textos escritos para ser
comprendidos sin necesidad de realizar grandes esfuerzos por un determinado
tipo de lector, por tanto, a las condiciones subjetivas que permitan que el texto
sea leido con rapidez y comprendido con facilidad. Dos de las caracteristicas a
considerar son la longitud de las frases y el vocabulario usado en el texto: las
palabras de uso mas frecuente, que no suelen ser muy largas, son entendidas

mas facilmente que aquellas que son poco usadas y polisémicas®.

® El concepto de readability estd también presente en la conocida clasificacién de Nuttall en la que
enumera los tres criterios a tener en cuenta a la hora de elegir textos para ser utilizados en la clase: en
primer lugar la adecuacion del contenido (suitability of content), posiblemente la caracteristica mds
importante de las tres en el sentido de que el material a leer debe interesar a los alumnos asi como
también ser relevante para sus necesidades y por tanto el texto debe motivar también. La segunda
caracteristica, explotabilidad (exploitability) hace referencia a las maneras en que un texto puede ser
utilizado en la clase para desarrollar la competencia lectora. De modo que si un texto no tiene propdsitos
educativos no debe ser usado en la clase. Finalmente, la lecturabilidad (readability), se usa también aqui
para escribir la combinacién de las dificultades 1éxicas y estructura del texto por tanto se refiera a la
cantidad de nuevo vocabulario y nuevas formas gramaticales presentes en él (Nuttall, 1996).
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Un texto puede tener un alto grado de lecturabilidad pero resultar ilegible
o al revés. Las primeras férmulas de Spaulding (1956) para el espafol hacian
uso de la longitud media de la frase y del vocabulario usual. Las formulas de
lecturabilidad en cualquier idioma no pueden importarse directamente, aunque
se hayan hecho analogias para adaptarlas como las de Kandel y Moles para el
francés (1958). Garcia Hoz (1953), elabor6 un listado de las palabras del
castellano, clasificadas por su frecuencia de uso. Este aspecto y la longitud de
las frases fueron tenidas en cuenta por Fernandez Huerta (1974), adaptando la
férmula de Flesch (1948) a la lengua castellana.

El desarrollo informatico ha abierto nuevas posibilidades para medir la
lecturabilidad combinando varios indices y criterios. En relacidén con el inglés, la
web Online-Utility.org (Online Utility, 2015) dispone de una utilidad online para
calcular la lecturabilidad de un texto especialmente para el inglés, aunque
puede ser aplicado a otras lenguas, a partir de varias férmulas (Readability
Formulas, 2015):

v' Liau index, test disefiado por Meri Coleman y T. L. Liau.

v" Flesch—Kincaid, basado en la férmula de Flesch.

v' Gunning fog index, desarrollado por Robert Gunning en 1952.
v SMOG index, creado por Harry McLaughlin en 1969.

v ARI (Automated Readability Index).

La medida resultante es la indicacién del nimero de afos de educacion
que una persona necesita para poder entender el texto facilmente con la
primera lectura y segun el sistema escolar norteamericano el curso escolar, en
grados’, que el lector requiere. Considera negativamente el uso de palabras
polisilabas y estructuras complejas y proporciona informacién sobre el nimero

de caracteres, silabas, palabras y frases. Aplicado a unos parrafos del articulo

7 Grade 1 se corresponde con el primer curso de educacién primaria en Espafia (6 afios), mientras que
Grade 12 seria el dltimo afio de educacién secundaria.
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de Alexander (2006, pag. 414)2 el resultado nos indica que se necesitarian 17
anos de educacion formal para comprenderlo; los demas informes varian entre

los ultimos cursos de educacién secundaria (12 o0 menos) o después (13 o

mas):
Number of characters (without spaces) : 727.00
Number of words : 156.00
Number of sentences : 6.00
Average number of characters per word : 466
Average number of syllables per word : 1.62
Average number of words per sentence: 26.00

Indication of the number of years of formal education that a person requires in
order to easily understand the text on the first reading
Gunning Fog index : 17.07

Approximate representation of the U_.S. grade level needed to comprehend the
text

Coleman Liau index : 10.50
Flesch Kincaid Grade level : 13.61
ARl (Automated Readability Index) : 13.52
SMOG : 15.25
Flesch Reading Ease : 4378

Figura 1.1. Test de lecturabilidad segtin Online Utility (2015).

En consecuencia, al considerar la posibilidad de utilizar la web como
medio para leer, es importante comprobar y comparar si el mismo contenido
textual posee los mismos indices de legibilidad/lecturabilidad, ya sea impreso o
digital (Sigaud-Sellos, 2010). Es evidente que el mismo mensaje presentado en
soportes tan distintos tendra indices muy distintos.

8 “Given the essential nature of reading, it is understandable why so much attention is paid to it. The

ability to survive and to thrive in our world is strongly linked to achieving reading competence. For that
reason, educators, the general public, and policy makers must do what they can to ensure a literate
society—a society of competent readers, writers, speakers, and listeners. If this goal of a literate society is
to be achieved, we must take another look at what it means to read competently. We must consider what it
takes to read well not just in the early years, as children struggle to unravel the mysteries and beauty of
written and spoken language, but across the lifespan, as the purposes for reading and the character of
written language change. In other words, we can do more to realize the goal of a literate society if we
better understand the full nature of reading development”.
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1.2.3.4. LOS MATERIALES AUTENTICOS

El uso de materiales auténticos forma parte de la ensefianza de las
lenguas extranjeras desde la aparicibn de los enfoques comunicativos
(Communicative Approach), cuya teoria principal es la primera funcién del
lenguaje es la comunicacion (Richards y Rodgers, 1986), por lo que el
desarrollo de la competencia comunicativa es el primer objetivo de la

ensefanza de una lengua (Hymes, 1971).

En cuanto a la comprension escrita, la idea se concreta en resaltar las
razones para la lectura: en la vida real leemos porque estamos interesados en
el propdsito comunicativo del texto y en el efecto que el texto puede producir en
el lector. Desde estas asunciones, el uso de materiales auténticos se justifica
como un elemento para conectar las practicas dentro del aula con actividades
fuera de ella (Nunan, 1991). En una perspectiva parecida, como afirma Nuttal
(1996), las razones para su uso no estan relacionadas con el aprendizaje de
una lengua sino con los usos que hacemos en la vida diaria fuera del aula, a
los que Peacock (1997) anade la finalidad social dentro de la comunidad de
hablantes.

Widdowson (1990, pag. 45) mantiene un punto de vista de la autenticidad
en relacion con el proceso de la comunicacion, haciendo una distincién entre
genuino y auténtico; lo genuino se refiere a la a la lengua del hablante nativo
mientras que por auténtico se refiere a la respuesta de ese hablante que puede
incluir la intencién del escritor al escribir el texto; considera asi que la
autenticidad no reside en los textos, sino en la consideracién cualitativa que se
les da; en esta concepcion, los materiales son auténticos si no son leidos con

propésitos pedagogicos, sino con el objetivo con el que fueron escritos:

“The language presented to them may be a genuine record of native
speaker behaviour, genuine, that is to say, as textual data, but to the
extent that it does not engage native speaker response it cannot be

realized as authentic discourse”.
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A pesar de todo ello, sin embargo, la mayoria de los libros de texto
empleados para la ensefanza del inglés y otras lenguas extranjeras se
articulan en torno a textos no auténticos y otros materiales de uso frecuente
para la comprension escrita en inglés como los libros de lectura graduados
(graded readers) que Simensen (1987) clasifica en tres tipos:

v' Lecturas auténticas no escritas con propositos pedagégicos.
v' Lecturas pedagégicas, para estudiantes de lenguas extranjeras.

v' Lecturas adaptadas de textos auténticos.

Con los planteamientos expresados anteriormente, las lecturas graduadas
han sido escritas con fines pedagogicos de modo que perderian su
autenticidad. En la ensefanza del inglés como lengua extranjera, David Hill
(1992, 2008), se refiere a los libros graduados en inglés como aquellos que han
sido escritos para estudiantes de inglés, con un vocabulario y estructuras
sintacticas limitadas. Day y Bamford (1998) y la Extensive Reading Foundation
(2011) los define de manera mas general como literatura para estudiantes de
idiomas, en analogia con la manera de que se habla de literatura para adultos o
infantil.

Estos textos adaptados son en principio mas faciles de utilizar que los
auténticos y mas ajustados al nivel de competencia linglistica de los niveles
iniciales. A pesar de ello, los defensores del uso de textos auténticos defienden
que los textos no auténticos estan demasiado orientados hacia el producto final
de la actividad: las preguntas de comprensién y el uso guiado de ciertas
estrategias lectoras y destrezas.

En otras ocasiones se estima que no disponen de la redundancia natural
de un texto auténtico de modo que son demasiado explicitos, con lo que el
estudiante no tiene la posibilidad de hacer inferencias ni adivinar el significado
por el contexto. Adicionalmente, los tépicos utilizados suelen ser limitados, con
la pretensidén de parecer familiares y accesibles. Por tanto, el lenguaje de los
textos auténticos es mas variado que el de los no auténticos, en los que con
frecuencia el numero de estructuras y vocabulario estd limitado (Berardo,
2006).
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En nuestra opinién, muchos de los textos actuales que se emplean en la
ensefianza del inglés como lengua extranjera ya incorporan textos auténticos
aunque adaptados a los distintos niveles de competencia que establece el
curriculo oficial. No obstante, la utilizacion de textos no auténticos
seleccionados graduados y con muchas posibilidades de explotacién es
especialmente adecuada para los niveles bajos o intermedios de educacién
primaria y secundaria, mientras que segun aumenta el nivel de competencia
los alumnos deben ir progresivamente leyendo textos auténticos, a pesar de
que hay opiniones contrapuestas. En el caso de utilizarlos con principiantes o
con alumnos con un nivel de competencia no suficiente, como defiende Ur
(1996), el uso de textos auténticos puede ser contraproducente y frustrante. En
el lado opuesto autores como Grellet (1981) consideran que la exposicién a los
textos auténticos es un proceso gradual que debe ser iniciado en los niveles
iniciales e intermedio, considerando que en este caso la labor del profesor
consiste en la adaptacion de las tareas que se le pide al alumno (Grellet, 1981,

pag. 7):

“Paradoxically, ‘simplifying’ a text often results in increased difficulty
beacuse the system of references, repetition and redundancy as well as
the discourse indicators one relies on when reading are often removed or

at least significantly altered™.

Tradicionalmente, la busqueda de materiales auténticos para la clase del
inglés como lengua extranjera se ha realizado en libros o revistas o periddicos.
Hoy en dia, sin embargo, cada vez se emplea mas internet como medio de
encontrar materiales para trabajar los diferentes tipos de lectura de la lengua
extranjera. Cualquier tépico presente en libros de texto puede encontrarse en
internet.

Los elementos multimedia, animaciones e ilustraciones proporcionan
oportunidades para usar las estrategias de comprension, apoyadas por
elementos no linguisticos. Los materiales de lectura de internet tienen una serie

° “Paradéjicamente, simplificar un texto frecuentemente tiene como resultado el aumento la dificultad
porque el sistema de referencias, repeticiones y redundancias asi como los indicadores del discurso en los
que uno se apoya cuando le son frecuentemente eliminados o por lo menos significativamente alterados”.

35



Capitulo 1. Introduccién

de ventajas, pero también nos enfrenta al problema de la falta de control sobre
la calidad y exactitud de los textos.

1.2.3.5. EL VOCABULARIO

El problema de la comprensién de un lector en lengua extranjera es
considerado por Coady y Huckin (1997) como una paradoja. Por un lado, el
lector no tiene suficiente vocabulario para leer de manera extensiva y, al mismo

tiempo, necesita un numero minimo de palabras para una compresién efectiva.

Esta paradoja proviene de dos ideas contrarias en las teorias sobre
adquisicidon de la segunda lengua. Por un lado, la teoria de input hypothesis de
Krashen (1985) considera que el estudiante de una segunda lengua aprende el
vocabulario a través de la lectura. Sin embargo, los defensores de los modelos
basados en procesos de abajo-arriba indican que es necesario un nivel de
vocabulario minimo para la lectura; es decir, los estudiantes no pueden leer en
una segunda lengua con un nivel de comprensién suficiente para adivinar el
significado de la palabra por el contexto, hasta que han conseguido un cierto
nivel de vocabulario en esa segunda lengua. Esto ha dado lugar a la hipdtesis
del umbral de lengua (language threshold hypothesis) segun la cual se
establece que los lectores de una L2 deben alcanzar un umbral de
conocimientos suficientes antes de poder aplicar las estrategias y destrezas
que si pueden usar eficientemente en su L1 (Cummins, 2000).

El tema es tratado en la ensefianza de todas las lenguas extranjeras
aunque el valor de la lengua inglesa como segunda lengua casi universal o
lingua franca es la causa por la que el estudio sobre uso de estrategias y
umbrales de vocabulario parten del inglés y se aplican después al resto de las
lenguas (Grabe y Stoller, 2002, pag. 2).

“The overwhelming majority of societies and countries around the

world are multilingual, and educated citizens are expected to function
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well in more than one language. L2 reading ability, particularly with
English as the L2, is already in great demand as English continues to
spread, not only as a global language but also as the language of

science, techonology and advanced research”'°,

Ampliar el dominio de un mayor vocabulario, de manera intencional o
incidental, contribuye a aminorar los problemas de comprension, aunque
aplicando la teoria de los esquemas mentales, schemata, (Carrell y Eisterhold,
1983; Pearson y Tierney, 1984) se suponga que el lector cuando llega a una
palabra desconocida intenta relacionar el vocablo con los esquemas o mapas
de conocimientos sobre un asunto particular y que la activacién permite al

lector hacer predicciones.

Un aspecto controvertido es, sin duda, el numero minimo de palabras
conocidas que un lector debe encontrar en un texto para realizar una lectura
comprensiva con eficacia y precision. Al llegar a este punto hay que diferenciar,
por un lado, cual es el numero de palabras frecuentes que un hablante o lector
de la lengua extranjera debe tener para leer lecturas graduadas, y cual es el
numero de palabras que el lector necesita para leer textos auténticos de
manera cémoda. En este Ultimo caso, en el nivel mas bajo, Hirsh and Nation
(1992) concluyen que se necesitan unas 2600 palabras de uso frecuente para
leer lecturas graduadas, ya que con 2000 no se llega a cubrir el 97% 0 98% en
los textos estudiados, mientras que el lector en un L2 necesita 5,000 palabras

para leer textos auténticos y nativos con comodidad.

Laufer y Ravenhorst-Kalovski (2010) establecen dos niveles: un umbral
minimo de 4000-5000 familias de palabras para cubrir el 95% y un nivel 6ptimo
de 8000 para cubrir el 98%. Como se observa, el punto de referencia del 95%
implica que solo deberia haber una palabra desconocida por cada 20 y es

10 “La inmensa mayoria de las sociedades y paises de todo el mundo son multilingiies y se espera que los
ciudadanos educados puedan funcionar bien en mas de un idioma. La habilidad lectora en la L2, en
particular con el inglés como L2, estd ya muy demandada ya que el inglés contintda propagdndose, no sélo
como una lengua global, sino también como el lengua de la ciencia, tecnologia e investigacion avanzada”.
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considerado como el minimo necesario para leer en una segunda lengua,
aunque es preferible llegar al 98%, lo que implica que el lector se enfrenta a
una palabra desconocida cada 50.

Utilizar la estrategia de adivinar el significado es mas efectiva si el
nuamero de palabras desconocidas es pequefa, especialmente para los lectores
de menor competencia linglistica (Papadopoulou, 2011), de modo que al
ampliar el vocabulario de aumentan las posibilidades de empleo de esa
estrategia (Chen, 2009; Chou, 2011).

Para terminar de analizar las intervenciones didacticas sobre un texto en
L2 sobre para hacerlo mas accesible comentaremos el uso de glosas o
glosarios. Para Hatheway (2014), hay cuatro tipos de intervenciones de los que
tres tienen que ver con el tratamiento del vocabulario: textual enhancement
(mejora textual), simplification (simplificacién), elaboration (elaboracién) y
glossing (glosarios):

v Mejora textual: métodos de mejora visuales tales como el subrayado,
frente negrita, colores, cursiva, mayusculas o el uso de diferentes

fuentes.

v Simplificacién: elimina parcial o totalmente las expresiones largas,

vocabulario de baja frecuencia y estructuras compleja.

v" Elaboracién: funciona con un principio similar a la simplificacion solo
que en lugar de eliminar el vocabulario y estructuras dificiles, que los

deja intactos mientras que proporciona explicaciones comprensibles.

v Glosarios: glosa se refiere a la técnica de dar al lector una breve
definicion de una palabra clave en un texto de palabras no familiares o
conocidas.

Investigaciones sobre la influencia de las glosas sobre el aprendizaje
incidental del vocabulario (Hulstijn, Hollander y Greidanus, 1996; Laufer y
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Shumeli, 1997; Watanabe, 1997) recomiendan su uso aunque con resultados
dispares en aspectos mas concretos; las ventajas de usar glosas para la
mejora del vocabulario estan bien documentadas, de modo que otros estudios
se han orientado hacia qué tipos de glosas son las mas efectivas (Yoshii,
2006):

v Glosas simples-eleccion multiple: Watanabe (1997) comparé las
glosas sencillas en L2 con las glosas de eleccion multiple, en texto
impreso, sin hallar diferencias importantes. Nagata (1999) sin embargo
utilizd6 materiales digitales y los resultados demostraron que las glosas

de leccion multiple en L1 eran més efectivas que las sencillas.

v L1-L2: la comparacion entre las glosas en L1 y L2 demuestra
resultados diversos. Jacobs, Dufon y Hong (1994), con estudiantes de
espanol como L2, comprobaron que disponer de glosas en cualquier
lengua, L1 o L2, era mejor que no tenerlas, aunque sin diferencias
significativas entre una lengua y otra. En su estudio los participantes
preferian las glosas en L2. Chen (2002) con estudiantes universitarios
de inglés como L2, también comprobéd que la existencia de glosas tenia
efecto positivo, aunque tampoco hallé diferencias importantes entre L1
y L2. Miyasako (2002) al contrario comprobd que los grupos con
glosas, sencillas o de eleccibn mudltiple, en L2 obtenian mejores

resultados que los de L1.

v' Formatos multimedia: los formatos de las glosas también han sufrido
transformaciones debido a la inclusion de entornos multimedia. La base
tedrica de estos estudios se basa en la teoria de la codificacién dual
(Dual Coding) de Paivio (1971), segun la cual, en la memoria funcionan
dos sistemas simbdlicos separados, uno especializado en la
representacién y procesamiento de objetos y acontecimientos no
verbales y otro dedicado al lenguaje; ambos sistemas pueden funcionar
independientemente pero también interconectados.
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Estudios como los de Chun y Plass (1996) y Lomicka (1998) han
investigado la eficacia de las glosas multimedia. Chun y Plass
confirmaron la mayor efectividad de las glosas multimodales con
estudiantes de aleman como L2; la mayor efectividad se alcanzd con el
grupo del estudio que utilizé glosas visuales y verbales, un nivel medio
con los que usaron solo glosas de un tipo y los peores resultados con
los que no utilizaron ningun tipo de glosa. Lomicka realizd su estudio
con estudiantes de francés y las glosas completas en lectura digital
influyeron positivamente en el nivel de comprension del texto.

Los resultados también se confirmaron en el estudio de Al-
Seghayer (2001) con estudiantes de inglés como L2. La ventaja del
sistema multimodal puede aplicarse a textos impresos y digitales, como
hicieron Yoshii y Flaitz (2002), donde también se hallaron mejores
resultados al usar glosas de texto e ilustraciones que uno de los tipos
por separado. Yeh y Wang (2003) anadieron sonido al texto y la
informacion gréfica, aunque los mejores resultados se obtuvieron con el

modelo de texto e ilustracion.

Sin duda se necesitan otros estudios que exploren otras combinaciones:
los estudios resefiados se refieren a estudiantes universitarios, y no se observa
una clara diferencia entre L1 y L2; tampoco se refleja el efecto de su uso a
largo plazo ni a en relacibn a la competencia lectora del estudiante ni la
combinacién con glosas multimodales en cada nivel de competencia.

Todos estos acercamientos al problema de comprensién lectora pueden
ser sintetizados en un principio: mejorar la comprension en una L2 necesita la
adecuacion de las tareas al nivel del lector, utilizando los métodos tradicionales
pero adaptados a las nuevas tecnologias e internet. Como trataremos de
mostrar con esta investigacion, la web es un medio muy adecuado para
trabajar la comprension lectora y en la que los aspectos visuales, la
interactividad, los diferentes modos de leer y otras ayudas como los glosarios

adquieren nuevas perspectivas.
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1.2.4. COMPETENCIA LECTORA EN LOS INFORMES PISA

El Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA,
Programme for International Student Assessment) es un estudio trienal que
evalia la medida en que estudiantes de 15 afnos, cerca del final de la
educacion obligatoria, han adquirido los conocimientos y habilidades
necesarias para la participacion en sociedades modernas, no solo si son
capaces de reproducir el conocimiento sino si son capaces de aplicarlo fuera
de los contextos educativos.

En su edicion de 2012, el informe PISA (OCDE, 2014) se aplicé en dos
tipos de pruebas de evaluacion educativa, impresas en papel y digitales o por
ordenador (CBA, Computer-Based Assessment). Aunque la prueba se aplico
principalmente en papel, 44 paises decidieron realizar al mismo tiempo una
prueba por ordenador; entre ellos Espana, que ya habia sido también uno de
los primeros en probar la evaluacion de la lectura digital en el ejercicio anterior
de 2009 (ERA, Electronic Reading Assessment). Esta vez utilizando los
recursos de las Tecnologia de la Informacidén y la Comunicacion (TIC) de los
propios centros escolares.

La definicidn de lectura y de competencia lectora ha ido cambiando
acorde a los cambios en la sociedad y la cultura. En PISA 2012 (pag. 55) la
“Competencia lectora es comprender, utilizar, reflexionar y comprometerse con
textos escritos, para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento
y potencial personal, y participar en la sociedad’.

Se trata por tanto de una evaluacion de la comprensién lectora en medios
electrénicos y se basa en la informacion adquirida a través del ordenador, no
se trata simplemente de preguntas anteriormente impresas trasferidas a un
medio digital. Se necesita desarrollar unas destrezas nuevas aparte de las
precisas para la lectura impresa, comunes también a la digital, puesto que se
parte de la idea de que la lectura digital posee unas diferencias con respecto a
los textos impresos:
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v El acceso a los textos: habilidades relativas al proceso de textos en si,
habilidades visuales y espaciales y la asimilacién de diferentes

lenguajes iconicos.

v La integracién de diferentes tipos de textos: textos digitales mas
elaborados que los impresos, por las propias necesidades de la

navegacion.

v' La valoracién critica de los textos: autoria, fiabilidad, tendenciosidad,
sesgos intencionados, etc.; rasgos no tan facilmente accesibles en los
textos digitales como en los impresos.

Por un lado, los aspectos conceptuales y procesos cognitivos basicos son
los mismos que en la lectura impresa: acceder y recabar informacién, integrar e
interpretar y reflexionar y valorar, pero es obligatorio afiadir un cuarto proceso
que se denomina complejo, 0 una mezcla de los anteriores en el que son
fundamentales las habilidades de navegaciéon entre diferentes tipos de texto
para encontrar una determinada informacién; en suma, desde esta perspectiva,
las competencias TIC se deben considerar en conjuncion con la competencia

lectora.

1.2.4.1. RESULTADOS EN ESPANA

El resumen del estudio es que el rendimiento educativo de Espafia en
matematicas, lectura y ciencias permanece justo por debajo de la media de la
OCDE: los estudiantes espafoles de 15 afos obtienen 22 puntos menos que el
promedio de la OCDE en matematicas (475) y 31 puntos menos en lectura
(466), ambas diferencias estadisticamente significativas a pesar de haber
incrementado en un 35% el gasto en educacién desde 2003 y de los
numerosos esfuerzos de reforma a nivel estatal y regional. Espafa gasta casi
60.000 € por alumno entre las edades de 6 y 15 afos, un tercio mas que en
2003 pero es un incremento similar a lo observado en otros paises. El estudio

también refleja que esos resultados negativos se producen paradojicamente
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con un ambiente positivo para el aprendizaje en los centros educativos, pero
con una baja motivacion entre los profesores. Los datos mas significativos del

estudio en Espafa y relevantes para nuestro trabajo son:

v" El resultado en la prueba de lectura digital es significativamente inferior
al de las pruebas en papel (488 LE). Las diferencia observadas entre
los resultados de Espana y los de la OCDE son mas amplias en las
pruebas digitales que en las estandar, tanto en matematicas como en

lectura.

v Espafa también obtiene resultados por debajo de la media en lectura:
488 puntos y se sitla entre los paises 27 y 35. El rendimiento medio en
lectura no ha cambiado significativamente desde el afio 2000. No
hemos avanzado con respecto a paises que estaban por debajo de
nosotros como Alemania, Liechtenstein, Polonia y Suiza que obtuvieron
peores resultados que Espafa en 2000 pero mejores en el 2012. Y sin
embargo, comparandonos con otros paises como Israel, Letonia y
Portugal, que obtuvieron peores resultados que Espafia en 2000, el
estudio 2012 muestra resultados similares.

v Los estudiantes obtienen mejores resultados que las estudiantes en
matematicas y la diferencia entre ambos grupos es mayor a la
observada en PISA 2003. Sin embargo, las estudiantes obtienen de
media 29 puntos mas que los estudiantes en lectura, una diferencia
inferior a la media OCDE (38 puntos). La diferencia entre estudiantes y
estudiantes se ha mantenido estable desde el afio 2000 (24 puntos).

v En los paises de la OCDE, un 6,5% de toda la poblacién estudiantil es
resiliente, es decir vence los prondsticos socioecondmicos que tiene en
su contra y obtiene un rendimiento superior al esperado. En paises
orientales como Hong-Kong, Corea, China-Macao, Singapur y Vietnam
un 12,5% de los estudiantes son considerados resilientes, mientras que
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en Espana solo un 6% de los estudiantes son resilientes, lo cual
supone un descenso de 2 puntos porcentuales desde 2003.

v' En Espana la diferencia entre las comunidades con un mejor y peor
rendimiento educativo es de 55 puntos, el equivalente a 16 meses de
escolarizacion. Mas del 85% de las diferencias entre comunidades son
atribuibles a diferencias socioeconémicas, mucho mas que en cualquier
otro pais de la OCDE con datos disponibles (47% en ltalia, 16% en

Canadéa y 26% en Australia).

1.2.4.2. NIVELES EDUCATIVOS Y USO DE LAS TIC

En relacién con los objetivos de este trabajo, es primordial poner en
relacion los resultados generales con tres variables: nivel educativo de los
padres, uso de las TIC en el centro educativo o en casa y, por ultimo, la
diferencia entre pruebas impresas y en ordenador. El estudio parte de una
clasificacion en tres niveles del nivel educativo de los padres de estudiantes:
bajo, cuando ninguno de los padres ha alcanzado la educacion secundaria
superior; medio, si al menos uno de los padres tiene educaciéon secundaria
superior (FP de grado medio o bachillerato) y alto, cuando al menos uno de los

padres tiene educacion terciaria (FP de grado superior o universidad).

Significativamente, el porcentaje de estudiantes espanoles de 15 afnos
cuyos padres tienen nivel educativo bajo (23%) es mas del doble que el de la
OCDE (10%), mientras que en el nivel educativo alto la proporcion de
estudiantes espanoles (49%) es similar a la de la OCDE (52%). Analizando
esta variable en la prueba de lectura digital, la diferencia entre las categorias
alta y baja de estudios es de 40,5 puntos entre los estudiantes esparioles,
mientras que en el conjunto de la OCDE es de 74 puntos.

Este dato es posteriormente manifestado en las estadisticas; segun las
cuales, los estudiantes con padres de nivel educativo bajo en Espana tienen
rendimiento similar a los de la OCDE. Mientras que el rendimiento de los
estudiantes cuyos padres tiene alto nivel educativo es muy inferior a la de sus
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equivalentes de la OCDE. La proporcién de estudiantes espafoles en los
niveles mas altos (5 o 6) de las pruebas digitales de matematicas y lectura es
aproximadamente la mitad que la que se obtiene en las pruebas impresas, lo
que parece indicar un déficit importante en el uso de las tecnologias de la
informacion por parte de los estudiantes de 15 afos en Espania.

Para medir la influencia del manejo de las TIC en los estudiantes se
estudia la disponibilidad de las mismas, tanto en casa como en el centro
educativo. La gran mayoria de los estudiantes de 15 afos tienen la posibilidad

de utilizar un ordenador en casa.

En el promedio de los paises de la OCDE participantes en la prueba de
resolucién de problemas, el 94% de los estudiantes tienen al menos un
ordenador en casa que pueden utilizar para la realizacién de las tareas. Los
estudiantes que utilizan el ordenador en casa obtienen un rendimiento
significativamente superior al de los estudiantes que no lo usan. En Espana, la
diferencia de resultados, entre los estudiantes que declaran utilizar el
ordenador en casa y los que no, es de 63 puntos, situandose en una posicién
intermedia’’. El 72% de los estudiantes informa que utiliza los ordenadores en
el centro educativo.

Esta proporcion varia considerablemente de unos paises otros, siendo
los Paises Bajos, Australia y Noruega, los que tienen un porcentaje mas
elevado, con mas 90%. Aunque las conclusiones no son siempre claras, es
interesante el hecho de que en unos paises los estudiantes de 15 afios que
utilizan el ordenador en el centro obtienen mejores resultados que los que no lo

utilizan, incluso después de descontar los efectos sociodemograficos.

La tercera variable que para los propdsitos de nuestro trabajo
consideramos conveniente analizar es la diferencia de resultados segun el
medio de la prueba, ordenador o papel. En general, los datos indican que las
diferencias en el rendimiento de los estudiantes de 15 afos en las pruebas

' Sin embargo los analistas del informe consideran que estas diferencias encontradas pueden ser debidas
no solo a un efecto causal directo relacionado con la disponibilidad de ordenador, ni exclusivamente a
efectos socioecondmicos, sino a otros muchos factores que pueden ser motivo de posteriores
investigaciones.
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digitales no son mayores que las diferencias observadas en las pruebas en
papel cuando se comparan grupos de estudiantes con nivel similar en el uso

del ordenador.

Consideramos muy importante el hecho de que los estudiantes que no
estan habituados al uso del ordenador tienen peor rendimiento no solo en las
pruebas realizadas en ordenador, sino también en las que se han llevado a
cabo en papel (matematicas, lectura o ciencias), indicando que son estudiantes
cuya desventaja en educacion no se debe solo a motivos sociodemograficos.
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1.3. HIPOTESIS

En definitiva, resumiendo la argumentacion anteriormente desarrollada,

el trabajo de esta tesis intenta comprobar las siguientes hipétesis:

v La utilizacién de las TIC en general y las herramientas de la ELAO en
particular pueden ser combinados de manera efectiva con los métodos
tradicionales de trabajo en el aula (blended learning) para mejorar la

comprension lectora del alumnado de educacion secundaria.

v La mayoria del alumnado de secundaria dispone de acceso a internet
dentro y fuera del aula y se conecta cada vez mas mediante
dispositivos moviles, por lo que pueden ser aprovechados de forma
efectiva para la ensefanza del inglés como lengua extranjera en

entornos de aprendizaje blended.

v Los estudiantes de educacién secundaria manifiestan un rechazo
general hacia la lectura, tanto en la lengua materna como en las
lenguas extranjeras, que puede ser reducido de forma efectiva con el
uso de materiales digitales, aumentando su motivacién de forma

significativa.

v' La utilizacién de una plataforma virtual con libros graduados permite la
autonomia y el aumento de la motivacién del alumno en el proceso de

adquisicién de la competencia lectora.
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1.4. OBJETIVOS

Una vez expresados las motivaciones, puntos de partida e hipétesis de
trabajo, el objetivo principal de esta investigacion consiste en:

Poner en practica un programa de lectura extensiva a través de un
entorno virtual de aprendizaje que favorezca y, en su caso, aumente la
motivacion y el tiempo dedicado a la lectura en lengua inglesa de los
estudiantes de educacion secundaria fuera del aula, de manera autonoma,
a su propio ritmo y mediante el dispositivo preferido, fomentando de esta
manera los conceptos de flipped classroom (clase inversa) y blended

learning (aprendizaje mixto) en el curriculo de lengua inglesa.

Para comprobar la veracidad de las hipétesis planteadas y la
consecucion de este objetivo, esta investigacion trata de responder desde el
contexto tedrico primero, y desde el estudio empirico después, a los siguientes

interrogantes:

v' ¢Por qué las TIC ha supuesto una revolucién en la concepcion del

mundo y en la ensefanza de la lengua inglesa?

v ¢Cual es la relacion entre la evoluciéon tecnoldgica, la ELAO vy los
sistemas de creacion y gestion del aprendizaje?

v ¢En qué medida pueden contribuir los dispositivos méviles a crear un

contexto de blended learning y fomentar el aprendizaje ubicuo?

v ;Cudles son las caracteristicas de nuestro centro educativo y de
nuestros estudiantes del estudio?

v iQué opinan los estudiantes del estudio sobre el aprendizaje de
lenguas extranjeras, la tecnologia y la lectura?
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v iComo podemos utilizar un entorno virtual de aprendizaje para

implantar un plan de lectura extensiva?

v' ¢ Cémo contribuyen los datos del entorno virtual sobre libros leidos y

destrezas para evaluar curricularmente la comprension lectora?
v ¢Cual es la valoracion de los estudiantes sobre la experiencia en
cuanto a tiempo dedicado, libros leidos y el uso de la tecnologia fuera

del aula?

v' ¢ Cuales son las conclusiones generales del estudio y qué otras vias de

investigacion plantea?
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1.5. METODOLOGIA Y ESTRUCTURA DEL TRABAJO

El presente trabajo de investigacion se organiza en dos partes que se

corresponden con un marco teérico y un estudio empirico.

En una primera parte, marco teorico, se revisa la bibliografia sobre la
ELAO, su evolucion y su importancia en el cambio de paradigma educativo que
ha conllevado la apariciéon y desarrollo del mundo informatico (capitulo 2). En
primer lugar, se estudian las consecuencias pedagoégicas de sociedad de la
informacion y la comunicacion en la que la lengua inglesa ha experimentado
una nueva etapa de expansion. A continuacién se estudian las conexiones
entre la evolucién tecnoldgica y la evolucién de la ensefianza de lenguas, para
lo que, a continuacion, se estudian los proyectos y programas que han
determinado la transformacién hasta llegar al momento actual, la influencia de
internet en el mundo educativo y en la manera de afrontar el proceso lector

desde la navegacion hipertextual.

El capitulo 3, estado de la cuestion, se centra en las herramientas que
permiten al profesor convertirse en autor de sus propios materiales y se detiene
en las nuevas perspectivas que han abierto los dispositivos moviles, los
entornos virtuales de aprendizaje y la conexién a internet para la ensefianza de
lenguas extranjeras, en contextos de blended learning. Trata asimismo los
nuevos acronimos y términos educativos que definen las consecuencias de
estos aspectos en los paradigmas educativos: e-learning, m-learning, blended
learning, flipped classroom y aprendizaje ubicuo. Se analizan algunas
experiencias que han estudiado las ventajas de teléfonos inteligentes y su

aplicacién para mejorar la competencia lectora.

La segunda parte corresponde al estudio empirico y en ella se describe
el programa de actividades utilizado para trabajar la comprensién escrita en el
curriculo de lengua inglesa en educacién secundaria, mediante el uso de los
medios tecnoldgicos y los materiales digitales, en un contexto de integracién
con los medios tradicionales y posibilitando la autonomia del alumnado. El
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marco metodologico utilizado es el método conocido dentro de las ciencias
sociales como estudio cualitativos-cuantitativo; dentro de ellos estan los
métodos conocidos como estudio de caso (case study) o accion-investigacién
(action research) (Nunan, 1992, Martinez Carazo, 2006). Ambos términos son
definidos de diversas maneras, pero en este estudio se pretende tratar de
forma simultanea conocimientos y cambios educativos, de manera que se unan
la teoria y la practica, siguiendo asi la concepcidon de Kemmis y McTaggart
(1988) y se caracteriza por ser llevado a cabo por profesores en el aula y
poseer un ambito situacional: interesado en la identificacién y solucion de
problemas en un contexto especifico (Cohen, Manion y Morrison, 2007). Los
fundamentos para la utilizacion de estos métodos seran detallados en el
capitulo 4.

En concreto, el estudio de caso de este trabajo se centra en dos grupos
de estudiantes de educacién secundaria de un Instituto de Ensefanza
Secundaria para los que se implement6 un programa de actividades de lectura
extensiva a través de un entorno virtual de aprendizaje. La investigacion-accion
pretende abordar el problema del nivel escaso de lectura autbnoma de
nuestros estudiantes en lengua inglesa y comprobar la efectividad de la
aplicacién del programa para el aumento de la motivacion y el tiempo de
lectura.

Los fundamentos metodoldgicos se analizan al comienzo del capitulo 4,

asi como las herramientas de investigacidén que se detallan a continuacion:

1. Recogida de datos sobre el contexto social, economico y cultural
del centro educativo.

2. Analisis cuantitativo de la dotacion tecnologica del centro
educativo.

3. Cuestionario inicial al alumnado (actitudes, tecnologia y lectura) e
interpretacion de los datos.

4. Descripcion del entorno virtual elegido (criterios, materiales,
acceso, sistemas de evaluacion).

5. Puesta en marcha del plan de lectura partiendo del nivel de
comprension de los grupos de estudio.
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Con estas cinco herramientas se analizan los datos recogidos sobre el
contexto del centro educativo, las caracteristicas del alumnado y la dotacién
tecnoldgica, para después detallar el sistema de funcionamiento del entorno
virtual y la organizacidén de los materiales y actividades. Finalmente se estudia
la actitud del alumnado hacia la lengua inglesa, la tecnologia y la lectura.

En el capitulo 5, se procede al analisis de los datos finales del
programa de lectura extensiva a partir de los resultados de la plataforma virtual
y la utilidad de la misma para aportar informacion util para medir la participacion
del alumnado y las destrezas lectoras, para lo cual se llevaron a cabo las

siguientes actuaciones:

6. Recogida de datos del sistema de gestion de la plataforma virtual
(estrategias y destrezas lectoras, datos cuantitativos de lectura).

7. Andlisis de datos de las evaluaciones propias de la plataforma.

8. Realizacion de tests impresos (técnicas, destrezas).

9. Comparacion de resultados virtuales e impresos.

10. Cuestionario final del alumnado (utilidad, dispositivos, tiempo y
dedicacion).

Posteriormente se analizan los resultados del estudio empirico y el grado
de consecucion de los objetivos de este trabajo. Finalmente, se incluyen unas
consideraciones sobre la valoracion general del programa de lectura en lengua
inglesa mediante las TIC, con la intencion que, desde el estudio de nuestro
caso (centrado en un centro educativo concreto y unos grupos de estudiantes
de educacién secundaria) se establezcan unas directrices para una didactica
de la lectura en la era digital, para todos los profesores interesados en trabajos

experimentales en este apartado de la ensefianza de una lengua extranjera.

52



CAPITULO 2
LA ENSENANZA DE LAS LENGUAS EN
LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

Nuevas tecnologias y sociedad de la informacién y comunicaciéon son
términos ligados a los ultimos afos del siglo XX y a los primeros del nuevo
milenio. Desde décadas anteriores ha habido un creciente interés por analizar
las transformaciones econdmicas, sociales y culturales en todas las facetas de
las sociedades humanas. La paralela aparicién de la informéatica, las grandes
computadoras primero, posteriormente los ordenadores personales y la
posibilidad de interconectarlos creando la red de redes, internet, han supuesto
una confluencia de posibilidades de comunicacién, informacién y por tanto

también de formacion y educacion.
Jordi Adell ya lo exponia asi en 1997 (pag. 1):

“Desde hace aproximadamente veinte anos, en diversas oleadas
y desde diversas ideologias, numerosos autores anuncian el
advenimiento de la sociedad de la informacion: un conjunto de
transformaciones econdémicas y sociales que cambiaran la base
material de nuestra sociedad (....).Tal vez uno de los fenébmenos mas
espectaculares asociados a este conjunto de transformaciones sea la
introduccion generalizada de las nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacion en todos los ambitos de nuestras vidas. Estan
cambiando nuestra manera de hacer las cosas: de trabajar, de
divertirnos, de relacionarnos y de aprender. De modo sutil también

estan cambiando nuestra forma de pensar”.
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2.1. LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION Y DEL
CONOCIMIENTO

Hay que remontarse hasta las ultimas décadas del siglo XX, para
examinar los términos que se han venido utilizando para tratar de
conceptualizar los cambios tecnologicos que ha modificado nuestra manera de

trabajar, relacionarnos y comunicarnos.

El énfasis en la importancia del control de los sistemas de informacién y
comunicacion, y por tanto en las llamadas TIC, Tecnologias de la Informacién y
Comunicacion, ha estado presente en los trabajos de este campo desde los
anos posteriores a la Segunda Guerra Mundial en relaciéon con el programa de
las Naciones Unidas para la ingenieria, las matematicas y la investigacion.

En esta linea, se produjo la aparicién en 1948 de Cybernetics: Or Control
and Communication in the Animal and Machine, de Norbert Weiner. Wiener
estaba especialmente interesado en los sistemas neurolégicos y de transmision
de la informacion y feedback (retroalimentacion) (Naughton, 2000; Ryan, 2010).
Unos afnos mas tarde (1956, pags. 17-18), sefalando la importancia en nuestra
sociedad de los sistemas de informacién, Wiener afirmé6 que “fo live effectively
is to live with adequate information”’2,

Por esos mismos afnos, Shannon y Weaver (1949) publicaron su
Mathematical Theory of Communication, donde abogaron por nuevos sistemas
de automatizacién, como medio de proporcionar sistemas de control, tanto a
aplicaciones militares como no militares.

Si desde los anos sesenta, habia un paulatino interés por el manejo de
la informacién, a partir de 1973, cuando Bell publica El advenimiento de la
sociedad postindustrial, el término sociedad de la informacion toma impulso
definitivo, pues atrajo la atencion de economistas y socidlogos, que desde los
anos sesenta, abrieron el camino para medir el valor creciente de la
informacion y las actividades relacionadas. Segun sus ideas, en aquellos
momentos, la informacién y la comunicacion eran las variables que habia que

estudiar, tanto en su vertiente de negocio como desde el lado social. Desde

12 “Vivir eficazmente es vivir con la informacion adecuada”. Traduccion del autor del trabajo para esta
cita y las siguientes.
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Japdn, los estudios de Masuda, a lo largo de la década, le llevaron a definir la
sociedad como una computopia (1981, pag. 147), que podria funcionar “around
the axis of information values rather than material values”3. De alguna manera,
se produjo la separacion de los que pensaban que habria un determinismo
tecnoldgico junto con la esperanza de que la tecnologia optima fuera la
escogida y no impuesta. Este posible caracter transformador de las TIC estaba
ya presente en la aldea global de McLuhan (1962). De Sola Pool (1974), jug6
un papel revolucionario en el campo de la tecnologia y las ciencias sociales,
poniendo en primera linea las investigaciones sobre los efectos de los avances

de los cambios tecnol6gicos en la sociedad.

Miles y Gershuny (1986) también se interesaron por las implicaciones
de la distribucion de informacion, las TIC y los cambios socioecondémicos que
se estaban produciendo en varios paises en el sector terciario, proceso que no
habia que considerar natural, sino que habria que formular ciertas preguntas
antes de desarrollar e instalar sistemas. Aunque, con algunas cautelas como
éstas, en los circulos politicos se produjo un amplio debate sobre la mejor
manera de integrar una posible universalizacién de los avances en las TIC y

los intereses econdmicos.

En torno al cambio de siglo, Castells (1997, 1998, 2001), uno de las
autores que mas ha escrito sobre esta nueva sociedad, ha utilizado sociedad
informacional, sociedad red y Galaxia Internet, interpretando con este ultimo
término la comparacion con los cambios de perspectiva que significé en época
medieval la aparicibn de la imprenta, que supuso el cambio desde un
paradigma teocratico hasta otro antropocéntrico. Castells retoma asi la Galaxia
Gutenberg de McLuhan (1962). Opina también que la sociedad del
conocimiento tiene su origen en los afos setenta, siendo la informacién el
punto que define a la tercera revolucion, debido a las posibilidades de gestionar
ingentes cantidades de informacién mediante las TIC y los avances en general
en el campo cientifico. Destacan sus trabajos por poner de relieve las

13 “Tomando como ejes los valores de la informacion mas que los valores materiales™.
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manifestaciones culturales e institucionales de la sociedad red y la importancia

de las transformaciones sociales.

Como refleja Hernandez Polanco (2009), Echeverria (1999) habla de
sociedad digital y otros prefieren sociedad del conocimiento (Tedesco, 2000).
Con ello se hace hincapié en la necesidad de transformar el caudal de
informacion en conocimiento, por lo que hay que agrupar los datos,
organizarlos e interpretarlos. David y Foray (2003) analizan la evolucién desde
varios hechos y repercusiones en la sociedad:

v Desde los afnos setenta, el aumento de los sectores consagrados a la
producciéon y transmision de la informacién, han tenido influencia

decisiva en el conjunto de la economia.

v' Hay también una ruptura en cuanto a la intensidad y aceleracién de la

innovacion, siendo ésta la actividad dominante.

v En relacion con la revolucién tecnoldgica en marcha, la entrada en la
era digital supone otro gran nivel de ruptura que afecta a las

tecnologias de produccion y distribucién de informacion y conocimiento.

En suma, desde los afios noventa, gran parte de los estudios sobre la
sociedad de la informacion estiman que el desarrollo general y el crecimiento
econémico en particular dependen en gran medida de la produccién,
distribucién y uso que se hace de esa informacion. La difusion de las TIC esta
frecuentemente asociada a nuevas formas de desigualdad y situaciones de
desventaja, no pudiendo asegurarse, de acuerdo con los expertos del tema,
que haya habido o esté habiendo un beneficio universal.

Relacionado con este enfoque critico, podemos situar el concepto de
globalizacion, que se ha impuesto al de mundializacion, aunque no es facil
distinguirlos porque no hay grandes diferencias de significado (Arias Gago y
Cantdn, 2006). Desde el ambito anglosajon se ha impulsado globalizacién para
referirse a la interdependencia econdmica, la circulacion de dinero y la

existencia de un marco global como manifestacion del sistema capitalista, con
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lo que los aspectos financieros se imponen a los posibles beneficios que dicha
globalizacion pudiera tener en cuanto a derechos sociales y como medio de
consolidar los valores democraticos (Fernandez Buey, 2004; Ramonet, 2002).

Cuando la UNESCO publicé en 2005 su informe Hacia las sociedades
del conocimiento, manifestaba su preocupacion por estas cuestiones y
enfatizaba la existencia de diferentes sociedades del conocimiento, en diversos

contextos histéricos y también en el momento presente (pag. 17):

“Cada sociedad cuenta con sus propios puntos fuertes en materia
de conocimiento. Por consiguiente, es necesario actuar para que los
conocimientos de que son ya depositarias las distintas sociedades se
articulen con las nuevas formas de elaboracion, adquisicion y difusion

del saber valorizadas por el modelo de la economia del conocimiento”.

Dos afnos después, en el seminario para elaborar su Estrategia a medio plazo
2008-2013 (UNESCO, 2007), los participantes consideraron que habia unos

puntos que necesitaban la mayor atencion:

v Los derechos humanos en la era de la comunicacion y la
informaciodn: la declaracién universal de los derechos humanos (ONU,
1948), en su articulo 19, declara que “Todo individuo tiene derecho a la
libertad de opinion y de expresion; este derecho incluye el de no ser
molestado a causa de sus opiniones, el de investigar y recibir
informaciones y opiniones, y el de difundirlas, sin limitacion de
fronteras, por cualquier medio de expresion”. Pero el debate debe
centrarse en si ese derecho a comunicarse debe ser establecido
formalmente o si esta suficientemente claro que hay una relacién entre
el derecho anterior y la igualdad de todo ser humano para participar en

los nuevos entornos de la informacion.

v Mejorar el acceso y la capacitacion: las investigaciones sobre las
TIC necesitan combinar las posibilidades de acceso con las
alfabetizaciones requeridas para poder funcionar en las sociedades del
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conocimiento, en entornos de todo tipo y permitiendo el acceso al
contenido relevante a todo el mundo, no solo a algunas élites. Mas alla
de plantear la superacidon de la brecha digital, es necesario entender
los contextos especificos en los que se desarrolla una determinada
informacion o conocimiento concreto. La alfabetizacion necesaria
dependerd de los distintos grupos sociales, género, edad, etnia,

minorias y areas urbanas o rurales.

v Comunicacion participativa: gobiernos y autoridades deben
aprovechar los nuevos cauces de participacion de la sociedad civil, que
estan emergiendo a partir de la red y contribuir al desarrollo de
plataformas para un uso mas participativo del ciudadano, sin excluir
otros medios mas tradicionales como la radio, o bien dotados de

muchas mas posibilidades, como el teléfono mévil.

A nivel europeo, una de las iniciativas clave para las TIC fue el Informe
Bangemann (Comision Europea, 1994). Con la idea de articular la nueva
sociedad en torno a tres elementos: los sistemas de comunicacion, la
informacién y las nuevas tecnologias de la informacion, supuso la liberalizacién

de las telecomunicaciones desde el punto de vista de la industria.

Iniciativas europeas mas recientes han evolucionado hacia una visiébn mas
amplia, donde junto al punto de vista econémico, se destaca la necesidad de
integrar las implicaciones sociales y el apoyo a la innovacién. Una de las
pretensiones es volver a estar a la vanguardia de las TIC: Europa ha perdido
protagonismo en sectores como internet, sistemas operativos y los
microprocesadores, mientras que hay sectores donde aun lo hace, como los
sistemas moviles. Iniciativas como Linux y Spotify fueron en un principio
proyectos europeos en una fase inicial y el CERN jugd un papel importante en
el desarrollo de la web, aunque los servicios de la web 2.0 han sido y son aun
gestionados desde los EEUU.

Uno de los documentos que apuntan en esta direccién es el informe A
green knowledge society (SCF Associates, 2009), encargado para el encuentro
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celebrado en Visby en ese afo, bajo la presidencia sueca, donde se definen las
bases sobre politicas de la sociedad del conocimiento hasta el 2015. En él, se
enumeran tres aspectos basicos en esa Sociedad Verde del Conocimiento:

v Econdmico: un desarrollo sostenible para hacer de Europa una
economia competitiva debe basarse en la innovacion, conseguir logros

sociales y luchar contra el desempleo y la innovacion.

v Social: una sociedad del conocimiento debe ser inclusiva, donde cada
ciudadano debe poder participar, como parte integrante de sus

derechos humanos.

v Medioambiental: la Sociedad Verde del Conocimiento debe favorecer
el incremento de uso de las TIC dentro de un contexto de economia

eficiente ecolégicamente.

El informe también propone una lista de 10 temas clave para la sociedad del
conocimiento europea para el periodo 2010-2015. De estos puntos, vamos a
detallar los que, a nuestro juicio, son mas relevantes para los objetivos de este
trabajo: la participacion de todos, inversion en capital social y la confianza en la
seguridad del mundo digital.

Con respecto al primero de ellos, la participacién en la sociedad del

conocimiento, se proponen como objetivos:

v La inclusion mediante el acceso universal: las cifras de uso de
internet varian sustancialmente entre los paises, que desciende en los
paises del sur y del este. Segun Eurostat en 2009, las cifras iban desde
el 83% de los daneses al 26% de los rumanos. Es necesario evitar las
razones mas esgrimidas para no usar internet: no es considerado
necesario, no es posible por motivos econémicos o bien no se tienen
las destrezas necesarias. La Unién Europea pretendia alcanzar la alta
velocidad de banda ancha en toda la Union Europea a finales de 2013.
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v Mejorar los niveles de educacion y alfabetizacion digital:
especialmente para los grupos donde hay menos penetracién y uso de
las TIC (jubilados, mayores, discapacitados) se hacen imprescindibles

programas innovadores dirigidos especificamente e esos sectores.

El siguiente apartado que consideramos pertinente analizar se refiere a
la inversion en capital social, puesto que la educacion y la integracién de las
TIC son el eje de las propuestas (pags. 35-45):

v Formacion para todos los niveles y edades: hacia el 2020, se estima
que el 21% de la poblacién europea tendra mas de 65 afos y la
tendencia seguira creciendo hasta el 2050, por lo que ademas de los
servicios sanitarios, es obligatorio prever inversiones para su inclusién
(e-Inclusion). La penetracibn a niveles de educacidon primaria y
secundaria es significativa, pero de acuerdo, con las propuestas, el
siguiente objetivo debe ser la educacion terciaria, nivel universitario,
pues, por un lado, hay una relacién clara entre los ingresos econémicos
y el nivel de estudios, y por otro, se pueden conseguir niveles mas
altos de formacién con un coste mas bajo mediante el uso de las TIC.
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2.2. EL IMPACTO DE LAS TIC Y SU CATEGORIZACION

Paralelamente a la familiarizacién con los términos de sociedad de la
informacion o del conocimiento, en las ultimas décadas se ha convertido en un
lugar de referencia obligatorio hablar de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (TIC) o incluso anadiendo frecuentemente el adjetivo Nuevas
(NTIC). Etimologicamente, la palabra tecnologia proviene de los vocablos
griegos 'tekne' (Texvn), que significa arte, técnica u oficio, y 'logos' (Aoyog), que
significa conjunto de saberes, conocimientos, y si bien en la primera acepcidn
del diccionario de la Real Academia Espafola (RAE, 2001) tecnologia seria
“Conjunto de teorias y de técnicas que permiten el aprovechamiento practico
del conocimiento cientifico”, por TIC, nos referimos a un amplio término
paraguas que incluye cualquier aparato (radio, television, teléfonos moviles,
ordenadores, redes telematicas) o sus aplicaciones, que nos permiten acceso a
grandes cantidades de informacién, junto con herramientas y canales para su
procesamiento. En nuestras sociedades empezamos a utilizar el término TIC
cuando se produce en nuestro entorno cientifico un proceso de convergencia
tecnolégica entre la electronica, la informatica y las telecomunicaciones
(Belloch, 2002; Cabero, 1998, Castells, 1997; Lavid, 2005).

La Comision Europea (2001) sefialaba a este respecto cémo las
tecnologias de la informacion y la comunicacion “hacen referencia a una gama
amplia de servicios, aplicaciones, y tecnologias, que utilizan diversos tipos de
equipos y de programas informaticos, y que a menudo se transmiten a través
de las redes de telecomunicaciéon”. En esta misma linea encontramos como la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2002)
definia las TIC como “aquellos dispositivos que capturan, transmiten y
despliegan datos e informacion electronica y que apoyan el crecimiento y

desarrollo econémico de la industria manufacturera y de servicios”.

Por su parte Majé y Marques (2002) sostienen que ‘las tecnologias de la
informacion y las comunicaciones, que constituyen uno de los motores

fundamentales de la sociedad actual, son basicamente tres: la informatica, las
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telecomunicaciones y las tecnologias del sonido y la imagen”. Y de forma
similar Haag, Cummings y McCubbrey (2004), consideran que las tecnologias
de informacion estan compuestas de “cualquier herramienta basada en los
ordenadores y que la gente utiliza para trabajar con la informacion, apoyar a la

informacion y procesar las necesidades de informacion’.

La denominacién de nuevas ha provocado una serie de discusiones. Las
tecnologias, si partimos, de la definicidn del diccionario y su valor etimoldgico,
han existido siempre; y por otro lado cada progreso, invento o innovacion fue
en su momento nuevo. En esta linea, Cabero (2005) reflexiona sobre las
aportaciones de Ortega (1997) y Tirado (1998), abogando por diferenciar entre
tecnologias convencionales (diccién oral, escritura, manual, dibujo, pintura,
modelado...), nuevas tecnologias (diaporamas y audiovisuales, prensa...) y
tecnologias avanzadas (disefio y animacion informatica, acceso a bibliotecas

virtuales y navegacion a través de redes).

No obstante, hay una serie de caracteristicas de las TIC que se
establecen como basicas; basandonos en Baelo Alvarez (2008), Belloch
(2002), Cabero (1998) y Castells (2009) son las siguientes:

v Inmaterialidad: las TIC convierten la informacién en inmaterial puesto
que deja de estar sujeta a un medio fisico como discos, CD, memorias
USB, etc. Lo fundamental es la informacion.

v Interactividad: con el desarrollo de las aplicaciones multimedia es
posible interactuar con el ordenador utilizando diferentes codigos, aunque
no se trata solo de una interaccibn univoca sino que es en la
multidireccionalidad donde reside una de las diferencias entre las TIC y

otros medios de comunicacidén de masas.

v Instantaneidad: la distancia fisica deja de ser impedimento para
comunicarse de manera instantanea con personas por alejadas que
se encuentren. Las barreras temporales y espaciales se rompen, de
modo que Castells (1997) habla de tiempo atemporal.
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v Interconexidén: unido a la interactividad, la interconexién de las varias
tecnologias amplia el abanico de posibilidades y de recursos de las
TIC.

v" Digitalizacion: la revolucion de las TIC se produce de manera
paralela al proceso de digitalizacién; se pueden transformar
informaciones de varios formatos a uno universal que permite la

transmision por los medios.

v Elevados parametros de calidad de imagen y sonido: la cantidad
de la informacion que es posible transmitir aumenta progresivamente al
mismo tiempo que lo hace la calidad; por tanto se trata de una mejora

no solo cuantitativa sino cualitativa.

v Tendencia a la automatizacion: planteado desde el campo de la
educacion y la formacion, se amplian las posibilidades de aprendizaje
autébnomo, pudiendo recibir respuestas del sistema y acentuando la
instantaneidad del proceso.

v Aprendizaje cooperativo y autoaprendizaje: desde la diversidad se
favorece la creacion tanto del aprendizaje cooperativo como del
desarrollo del autoaprendizaje; aprender de los demas no es un

impedimento, sino un provecho reciproco.

v Aprendizaje a lo largo de toda la vida: el aprendizaje no se limita a
unos espacios temporales estrictos, sino que potencia el aprendizaje a
lo largo de toda la vida (l/ifelong learning), de manera individual o

colectiva.

v' Mayor influencia sobre los procesos que sobre los productos:
las TIC no solo permiten adquirir conocimientos, sino que facilitan un
mayor desarrollo de los procesos implicados en la obtencion de los
mismos, debido a la importancia del modo o formato en que se transmite

la informacion, tan importante como la informacion misma.
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v Penetracion en todos los sectores: el impacto de las TIC afecta
también a los sectores econémicos y sociales, sobrepasando el uso
militar de sus origenes, e interviene significativamente en el desarrollo

de las aplicaciones educativas.

v' Adaptacion al ritmo de aprendizaje: hay flexibilidad y heterogeneidad
en el ritmo del aprendizaje, respetando las aptitudes, inteligencias y
necesidades especificas.

v Innovacion: las TIC estan unidas a un proceso de mejora técnica
innovadora, en los sistemas y en las aplicaciones, buscando asi una

mejora cualitativa e intencionada de la tecnologia anterior.

v Creacién de nuevos lenguajes expresivos: se necesitan nuevas
destrezas y habilidades para el manejo de la informacién y su
interpretacién; de ahi que se hable de una nueva alfabetizacion
digital, que hace posible la adquisicion de conocimientos en entornos
multimedia, mas complejos que los habituales procesos de
lectoescritura.
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2.3. EXPANSION Y RELEVANCIA DE LA LENGUA INGLESA

Otro fenébmeno muy unido al desarrollo tecnolégico es sin duda la
globalizacion de la lengua inglesa, convertida en la lengua de la economia, la
ciencia, el turismo, los medios de comunicacién y, sobre todo, la lengua de
internet. De modo que se ha generalizado también la necesidad de un nivel de
competencia linglistica en lengua inglesa que puede variar en cuanto a la
necesidad de un estandar linglistico o en la especializacién dentro de un
campo especifico (Kachru, 1985; Martin Monje, 2010; Mauranen, 2003; Walker,
2010).

Se trata de una expansidon sin precedentes debida a varias razones;
autores como Fennel (Boampeng y Penova, 2005) han establecido cuatro

fases en la expansion historica del inglés:

v Epoca colonial britanica desde el siglo XVII hasta el XX. El inglés
lleg6 al continente Americano en 1607 cuando unos cien hombres y
ninos llegaron a la costa del actual estado de Virginia y fundaron
Jamestown. Un siglo mas tarde, 1770, el inglés alcanzé Asia vy
Australia, con el capitan Cook, y en el siglo XIX se produjo la
colonizacién del Africa y el Pacifico Sur. El Imperio Britanico dominé
casi un tercio del planeta y la lengua se convirtié en garante del mismo,

como simbolo de unidad politica.

v' Liderazgo britanico durante la revolucion industrial de los siglos
XVIIl y XIX. Tras la Revolucién Industrial, Londres y el Reino Unido se
convierte en el centro de la civilizaciobn europea, con un rapido
crecimiento del numero de habitantes en las grandes ciudades,
cambios radicales en la economia, el pensamiento y la tecnologia. La
terminologia del mundo cientifico y tecnolégico tuvo un impacto en la
lengua, puesto que gran numero de los inventos tuvieron su origen en

las islas britanicas.
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v Superioridad norteamericana en el ambito politico y econdémico.
Tras la Segunda Guerra Mundial, Estados Unidos se convirtio en la
gran potencia mundial. La sociedad se enfrentd6 a cambios radicales,
aparecieron nuevos aparatos tecnolégicos como la television y grandes
avances medicos, en medio de la prosperidad econdémica, un
crecimiento de la clase media y el rapido incremento en el consumo de

masas.

v' Dominio norteamericano en el campo tecnoldégico. El inglés se alzé
como lengua de primer nivel en muchos campos de la sociedad:
prensa, cine, publicidad, industria discografica, transporte y
comunicacion. En la segunda mitad del siglo XX, se intensifica la
supremacia de los Estados Unidos en el campo tecnolégico liderando

la invencidn e innovacidn, bien para fines militares o civiles.

Por tanto, considerando ademdas ese proceso de expansion aun en
auge, hay que considerar el inglés como una lengua global, porque en opinién
de Crystal (2003; pag. 7) ha conseguido tener un estatus especial no solo en
los paises donde es lengua materna; ademas no se trata Unicamente de
considerar el numero de hablantes, sino el papel que esos hablantes
desempefan y el poderio econémico, tecnolégico y cultural que poseen:

“Without a strong power-base, of whatever kind, no language can
make progress as an international medium of communication.
Language has no independent existence, living in some sort of mystical

space apart from the people who speak it”"’4.

Aunque el proceso de expansion es continuo desde época isabelina,
pasando por las Ultimas fases anteriormente citadas, se intensifica
especialmente a partir de 1950. Desde los primeros anos del siglo XXI se estima

que alrededor de un cuarto de la poblacibn mundial es ya competente o habla

14 “Sin una fuerte base de poder, de la clase que sea, ninguna lengua puede progresar como medio
internacional de comunicacién. Una lengua no tiene una existencia independiente, no vive en alguna clase
de espacio mistico alejado de la gente que la habla.”
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inglés con fluidez; eso quiere decir que aproximadamente 1500 millones de

personas en el mundo lo hablan o lo utilizan en su vida diaria.

Anos atras, Crystal (1997) se identificaba con la teoria de los tres circulos de
Kachru (1985) para tratar de entender las razones de ese fendmeno y cédmo se ha
habia producido ese crecimiento acelerado:

v" El primer circulo (inner circle) estaria comprendido por todos los paises
que lo tienen como primera lengua: Estados Unidos, Reino Unido,
Irlanda, Canada, Australia y Nueva Zelanda, con una cifra de entre
350-380 millones de hablantes.

v El segundo circulo, exterior, (outer, extended) incluye paises que lo
han adoptado como segunda lengua en las principales instituciones del
pais; paises como Singapur, India y unos 50 territorios mas, con 150-
300 millones de hablantes, ya sea por la dominacién colonial o porque
por una razdn u otra tiene una influencia relevante en sus instituciones

0 en algun dominio importante de la sociedad.

v Finalmente, el circulo de expansion (expanding), es el lugar donde se
sitian aquellos paises que no tienen un historial como colonias de
paises del circulo central, pero en los que se ensefa como lengua
extranjera o lingua franca. En este lugar se hallaria nuestro pais y
practicamente todos los restantes, con alrededor de 1000 millones de
hablantes™®.

Aunque, como vamos a ver, la teoria de los tres circulos ha recibido
criticas y matizaciones, es indudable que la lengua inglesa se ha establecido
como lingua franca (English as a Lingua Franca, ELF), es decir, lengua
vehicular hablada por personas que no la tienen como lengua nativa, y que no

disponen de una lengua comun ni una cultura nacional definida, de modo que

15 Segiin estimaciones mds recientes, como se verd en las conclusiones estadisticas de este apartado del
trabajo, podrian ser 2000 millones.
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el inglés es una lengua adicional. El concepto es diferente al de Inglés como

Lengua Extranjera (English as a Foreign Language, EFL)'S.

Desde una perspectiva descriptiva, ya sean estos enfoques o los que
hablan de los diferentes tipos de inglés y pluralizando el nombre se refieren a
los ingleses (Englishes), se plantea el problema de establecer cual seria el

corpus lingUistico comun (core).

Parece l6gico pensar que los elementos que constituyen ese corpus
para los hablantes nativos (Native Speakers, NS), diferiran de los que son para
los que tienen el inglés como lingua franca; asi opina Mauranen (2003, pag.
516):

“The enormous reference corpora that represent contemporary
English (the Bank of English, http:/titania.cobuild.collins.co.uk; the
British National Corpus, http://www.hcu.ox.ac.uk/BNC/) likewise seek to
cover the core, that is, what (native) speakers of English share. It is
reasonable to assume that what constitutes the core of the language for

NSs deviates from what may emerge as its lingua franca core””.

En su opinidn, si bien el inglés de los hablantes nativos ha recibido
amplia atencion y ha sido el tema de innumerables estudios empiricos, no ha
ocurrido lo mismo con el ELF. Las estrategias usadas por los hablantes
avanzados del inglés pueden ser Utiles para realizar hipétesis sobre el EFL. No
obstante, en el caso del inglés, a diferencia de otras lenguas de contacto, en la

16 English as a Second Language (ESL), Inglés como Segunda Lengua, es también conocido como
English for Speakers of Other Languages (ESOL), Inglés para Hablantes de Otras Lenguas. También se
utiliza el acrénimo EAL para referirse al inglés como Lengua Adicional, English as an Additional
Language. En contextos educativos, ademds del mencionado EFL, se emplea ampliamente English
Language Teaching (ELT), Ensefianza de la Lengua Inglesa, en las editoriales mds importantes con
secciones dedicadas a la ensefianza, junto a TESL, Teaching English as a Second Language, y Teaching
English as a Foreign Language (TEFL), Ensefianza del Inglés como Lengua Extranjera. Finalmente, en
dmbitos mas restringidos se emplean, entre otros, English for Specific Purposes (ESP), Inglés para fines
especificos, y English for Academic Purposes (EAP), Inglés para Fines Académicos.

17 “Los enormes corpora de referencia que representan al inglés contemporaneo (the Bank of English,
http://titania.cobuild.collins.co.uk; the British National Corpus, http://www.hcu.ox.ac.uk/BNC/)
igualmente buscan cubrir el ndcleo comun, es decir, lo que los hablantes del inglés comparten. Es
razonable asumir que lo que constituye el nicleo comin del idioma para los hablantes nativos se desvie
de lo que pueda emerger como el niicleo comun de la lengua franca”.
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mayoria de los casos los hablantes han recibido una ensefanza formal en
algun punto de su aprendizaje. Los diferentes objetivos de ese aprendizaje
pueden dar lugar a variaciones que en general tienden a una simplificacién; asi
en el ambito morfosintactico: pérdida de la -s final en la tercera persona del
singular del presente, intercambio de los pronombre relativos para personas o
cosas, paso de categoria de no contable a contable en los sustantivos, cambio
en el uso de preposiciones, generalizacion de question tag invariable, etc.

Léxicamente es notorio el uso de los términos no marcados, hecho
compatible con la evidencia de que los hablantes no nativos usen un léxico en
la lengua oral que un hablante nativo usaria en la lengua escrita y mas formal,
como ya observé Sinclair (1991).

Otras caracteristicas que distinguirian claramente a los hablantes nativos
de los no nativos afectan al uso de unidades fraseoldgicas (collocations),
modismos (idioms) y el discurso formulario (formulaic speech), especificamente
y sintetizando (Jenkins, 2000; 2007): extensién al campo fraseoldgico de
palabras muy generales semanticamente, asignacion de significado a palabras
funcionales, confusidén de false friends, creacién de nuevas collocations, uso de

los morfemas a otros lexemas, creacion de hibridos, etc.

En cuanto a la fonologia, anteriormente Jenkins (2000) describid
detalladamente los rasgos que restringian la comunicacién entre los
estudiantes de sus clases, con hablantes multilinglies; asumiendo el principio
de simplicidad, puesto que la prioridad es la inteligibilidad y no la precisidén
fonética, enumeraba las caracteristicas basicas para mantener esa
inteligibilidad, agrupandolas en apartados: la mayoria de las consonantes se
sonorizan, simplificacion y adecuacién de grupos consonanticos, distinciéon de
vocales largas y cortas e importancia del acento oracional o nuclear por el que
se tiende a dar mayor a nombres, adjetivos, verbos y adverbios.

Jenkins clasificd estas prioridades como integrantes del corpus del inglés
como lingua franca (Lingua Franca Core, LFC). En 2010, Walker incorporo
otras caracteristicas que aunque se ensefian en el silabo tradicional, no afectan

sustancialmente a la inteligibilidad, por o que no se incluyen en ese corpus: la
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diferencia entre el sonido sonoro o sordo de th, la cualidad exacta de la vocal,
opuesto a la diferencia entre larga y corta que se considera imprescindible,

movimiento tonal y la isocronia entre dos silabas acentuadas.

Como enunciamos en parrafos anteriores, la teoria de los tres circulos
de Kachru ha recibido criticas por varios planteamientos; uno de ellos es
precisamente la incapacidad de dar respuesta a su uso como lingua franca
(Mollin, 2006). Dado el rapido aumento del inglés en el llamado circulo de
expansion y las delimitaciones entre éste y el circulo exterior, las explicaciones
de Kachru resultan un tanto simplistas y borrosas. Habria que hacer un modelo
mas dinamico, que represente el uso en diferentes contextos de la lengua
inglesa, relativizando la importancia de la identidad nacional de los hablantes
(Mollin, 2006, pag. 42):

“So far, however, an integration of these new developments into
the Kachruvian model has not taken place, even though they have for
many already altered the way we conceive of English generally. Yet in
order to integrate English as a lingua franca (ELF) into our model of
English and thus our conceptualization of the language, a definition of
ELF is required in the first place”8.

Un ano antes, 2005, Seidlhofer ya habia llamado la atencién sobre la
paraddjica situacién en la cual, por un lado, la lengua inglesa esta siendo
moldeada por su uso internacional, con mayor proporcién de hablantes no
nativos, y por otro lado, la mayoria de los intercambios verbales en inglés se
producen sin la participacion de ningun hablante nativo. Se hacia eco de las
investigaciones sobre ELF, que han puesto de manifiesto algunas de la
caracteristicas  morfosintacticas, I|éxicas y fonolégicas enumeradas
anteriormente, basandose en Jenkins (2000), Mauranen (2003) y el Vienna-
Oxford International Corpus of English (VOICE) (Seidlhofer, 2004). Su opinion

8 “Sin embargo, hasta ahora, no se ha producido una integracién de estos nuevos desarrollos en el
modelo de Kachru, incluso aunque haya modificado el modo en que concebimos generalmente el inglés.
Con el fin de integrar el inglés como lengua franca (ELF) en nuestro modelo de inglés y por consiguiente
en nuestra conceptualizacion del idioma, se necesita en primer lugar una definicion de ELF.”
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se sitla junto a Jenkins al considerar que hay que diferenciar los rasgos
cruciales para mantener la inteligibilidad y separarlos de los que no son

necesarios para un hablante no nativo.

Tanto el trabajo de Mollin (2006) como el de Jenkins (2007) abordan los
asuntos centrales sobre el debate del inglés como lengua franca, en la que los
estudios linguisticos recientes han mantenido posiciones diferentes: los que por
un lado consideran el ELF como una variedad emergente del inglés (Seidlhofer,
Jenkins) o mas bien un heterogéneo grupo de rasgos, de dificil clasificacién
(Mollin).

Jenkins se centra en las actitudes y creencias de los profesores hacia el
ELF y en como las identidades culturales influyen en dar forma a esa variedad
y Mollin trata de verificar la existencia del llamado euroinglés. Estos hechos,
en su opinidn (Seidlhofer, 2005, pag. 340) deber ser tenidos en cuenta en la

ensefanza del inglés en contextos internacionales:

“Acting on these insights can free up valuable teaching time for
more general language awareness and communication strategies;
these may have more ‘mileage’ for learners than striving for mastery of
fine nuances of native speaker language use that are communicatively

redundant or even counter-productive in lingua franca settings (...)""°.

Finalmente, para terminar de dilucidar algunas de las razones por las
que el aprendizaje de la lengua inglesa se ha convertido en objetivo
fundamental en todos los niveles educativos y la influencia que las TIC tienen
en este crecimiento, analizaremos algunos datos actuales del uso del inglés en

internet.

La web http://w3techs.com (Web Technology Surveys, 2014)
especializada en estadisticas acerca el uso de los distintos lenguas en la red,

19“Actuar sobre estos conocimientos puede liberar valioso tiempo de ensefianza para aumentar la
conciencia lingiifstica general y las estrategias de comunicacion; éstas pueden tener mas “provecho” para
los estudiantes que esforzarse por dominar los finos matices del uso lingiiistico del hablante nativo que
son comunicativamente redundantes o contraproducentes en un marco de lingua franca (...)”.
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proporciona datos frecuentemente actualizados que tienen en cuenta
buscadores, redes sociales y otras paginas relacionadas con la web 2.0 como
Google, Facebok, Youtube, Wikipedia, Twitter, etc. La web mostraba el 10 de
febrero de 2014 un uso del inglés del 55,5%, valor que se mantiene constante a
lo largo de febrero 2013 a febrero 2014:
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Tabla 2.1. Uso del inglés en internet.

Comparado con el esparol, la tendencia histérica es significativa y
contundente: frente al 55,5% de contenidos en inglés, el espafiol solo
representa el 4,6%, ocupando el quinto lugar tras el ruso, aleman y japonés.

2013 2013 2013 2014 2014
1 Aug 1 Oct 1 Dec 1Feb |[8Feb

2013 2013
1 Abr 1 Jun

54.7% 55.7% 55.4% 55.5% 55.4% 55.5%

6.0% 6.3% 6.4% 6.2% 6.1% 6.1%

5.6% 5.3% 5.4% 5.7% 5.9% 6.0%

4.2% 5.2% 4.9% 4.9% 4.9% 4.9%

4.8% 4.3% 4.4% 4.5% 4.5%

Tabla 2.2. Uso de distintos lenguas en internet. Adaptado y traducido de http://w3techs.com.
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De estas cifras y otros datos, basados en los trabajos de Crystal y
utilizados por el British Council (2014), podemos sacar algunas conclusiones:

v El inglés como lengua materna se sitla por detras del chino mandarin
(unos 1200 millones) y del espariol (unos 400 millones)?%, sin embargo,

su numero como segunda lengua es mayor incluso que el chino.

v Aproximadamente el 80% de los hablantes de inglés son no nativos,

sobrepasando ampliamente al nimero de nativos.

v' La cantidad de paginas de internet en inglés es mas de 10 veces

superior a los contenidos tanto en chino como en espafiol.

v Las 5 lenguas mas usadas en la red, suponen mas del 75 % del total.

v Aun contando todos los lenguas del planeta, la lengua inglesa acumula
mas de la mitad de las paginas web.

v El inglés es lengua oficial en al menos 75 paises, con una poblacion de
mas de 2000 millones.

v" Uno de cada cuatro habitantes del mundo habla inglés con cierto nivel

de competencia.

v' Mas de dos tercios de los cientificos del mundo leen en inglés.

v’ Aproximadamente el 75% del correo electrénico del mundo esté escrito
en inglés.

20 Segun el Instituto Cervantes, en su informe del 2013, el espafiol es la segunda lengua del mundo por
nimero de hablantes y el segundo idioma de comunicacién internacional, es hablado por mas de 500
millones, el 7,8% de los usuarios de internet se comunican en espafiol y es la tercera lengua mas utilizada
en la Red, siendo la segunda lengua mads utilizada en las dos principales redes sociales del mundo:
Facebook 'y Twitter. http://www.cervantes.es/sobre_instituto_cervantes/prensa/2013/noticias/diae-
resumen-datos-2013.htm. Fecha de consulta: 17 de septiembre 2015.
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2.4. LA TECNOLOGIA EN LAS HUMANIDADES

La expansion de este amplio paraguas tecnolégico en constante
evolucion, junto a la expansion de la lengua inglesa que acabamos de
examinar, esta légicamente impregnando la manera de trabajar, investigar e
innovar en las ciencias sociales, la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas.
El valor de la palabra, el lenguaje, la escritura y las lenguas son piezas claves
de estos fen6menos que proporcionan nuevas perspectivas y métodos a las
disciplinas conocidas como Humanidades.

2.4.1. INFORMATICA HUMANISTICA

Un primer punto de interseccion entre estas ultimas y el campo
informatico, lo encontramos sintetizado en el término Informéatica Humanistica
(Humanities Computing) (Lavid, 2005). La disciplina comprende las
innovaciones metodoldgicas producidas por los medios informaticos y los
sistemas multimedia en los estudios humanisticos especialmente en lo que se
refiere a la representacion de datos, la formulacién de fases de trabajos de

investigacion y técnicas de difusién de los resultados.

Lucia Megias (2008) enumera los campos de aplicacién tomando como
referencia los estudios de Tito Orlandi desde los afos noventa. De ellos
citaremos los ambitos relacionados con el estudio de las lenguas desde

diversas perspectivas:

v Los estudios linglisticos: formalismos, analisis de reglas vy
estructuras, gestion de bases de datos, generacién de enunciados, etc.

v" Los estudios filologicos: critica, codificaciéon de manuscritos, etc.

v Los estudios literarios: métodos de investigacion y analisis de textos
con herramientas multimedia.

v Las metodologias didacticas: instrumentos de disefio y desarrollo de

actividades didacticas.
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En el mundo anglosajon una de las instituciones pioneras fue la
Universidad de Virginia, con el IATH (Institute for Advanced Technologies in the
Humanities) que desde 1992 alberga mas de 50 proyectos de investigacion.
Otro centro de creacion mas reciente es el CTS (Centre for Textual Studies) de
la Universidad De Montfort, de Leicester en el Reino Unido. Fue creado en
2006 como sucesor del CTA (Centre for Technology and the Arts) bajo la
direccién de Peter Robinson y Andy Hugill. Finalmente Lucia Megias (2008)
destaca el proyecto Bamboo, financiado por la Carnegie Mellon Foundation?'.

En cuanto a proyectos e investigaciones en Espana, la UNED cred en
2014 el Laboratorio de Innovacion en Humanidades Digitales (LINHD), como
marco de referencia para la investigacién, innovacion, asesoria y formacion. El
centro pretende redifinir la forma de trabajo en las humanidades, aportando un
enfoque colaborativo, interdisciplinar y flexible que elimine la falta de formacién
especifica de los investigadores en Humanidades en cuanto a tecnologia
aplicada a su campo (UNED, 2015). Las lineas de investigacién principales del

laboratorio son:

v Tratamiento de textos: edicion digital, etiquetado semantico, sistemas
de consulta semantica y procesamiento del lenguaje natural.

v Web semantica: ontologias, recuperacion y busqueda de informacion,
plataformas semanticas y extraccibn de informacién de grandes
volumenes de datos.

v Bases de datos y gestion del conocimiento: creacién y desarrollo de
bases de datos con especial aplicacion en proyectos de Humanidades,
sistemas de interrogaciébn y bulusqueda de datos, técnicas de
modelizacion, simulacién realidad virtual y realidad aumentada.

v Visualizacion: herramientas y consultas dinamicas, disefio grafico y

representacion en Humanidades.

2l La lista de proyectos puede consultarse en la pdgina de la Universidad de Virginia,

http://www.iath.virginia.edu/projects.html. En el caso del CTS en http://www.cts.dmu.ac.uk/ y el
Proyecto Bamboo en http://www.projectbamboo.org. Fecha de consulta: 4 de julio 2014.
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2.4.2. LINGUISTICA COMPUTACIONAL

Dentro de ese gran abanico, indudablemente los ordenadores también
han proporcionado nuevas herramientas y posibilidades a los investigadores
del lenguaje, surgiendo en las ultimas décadas la Lingiistica Computacional,
traduccion de Computational Linguistics, término acufiado por David Hays en
los anos sesenta (Villayandre, 2010), aunque pueden encontrase antecedentes
en décadas anteriores. Asi, Pérez y Moreno (2009) establecen los primeros
pasos después de la Segunda Guerra Mundial, cuando rusos y americanos
trabajaron en proyectos para elaborar programas de traduccion para los
servicios de inteligencia. En los afnos 50, una corriente se interesé por el
analisis sintactico (Noam Chomsky) y otra orientada hacia la inteligencia

artificial (Marvin Minsky y Claude Shannon).

Esta disciplina, aunque en un principio intentaba sentar las bases
teoricas de la traduccion automética, fue ensanchando poco a poco su campo
de actuacién para abarcar todas las aportaciones encaminadas a la
consecucion de un ordenador capaz de entender el lenguaje humano. Segun
Moure vy Llisterri (1996), como cualquier otra area de conocimiento, la
Linglistica Computacional puede definirse mediante tres parametros: el objeto
que estudia, la metodologia con que aborda ese estudio y la finalidad que
persigue:

v" El objetivo seria el de elaborar teorias y procedimientos para conseguir

el tratamiento automatico de las lenguas.

v' Desde el punto de vista metodolégico por tanto tiene un caracter

hibrido, entre informatica y linglistica.

v Finalmente, su finalidad seria la de obtener productos tecnoldgicos

relacionados con las industrias de la lengua.
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En definitiva, la Linglistica Computacional es un campo interdisciplinario
que combina las teorias y enfoques del andlisis y produccién del lenguaje
natural con técnicas informéticas y desarrolla las aplicaciones de estas ultimas
para aportar conocimientos sobre el funcionamiento del lenguaje. A diferencia
de la Linguistica tradicional, que también estudia esos lenguajes naturales, la
Linglistica Computacional utiliza los ordenadores y sus aplicaciones para la
aclaracion de problemas lingtisticos.

En opinion de Moure y Llisterri (1996), en los primeros afos de su
desarrollo, se produjo un acercamiento un tanto simplista al procesamiento de
las lenguas, palabra por palabra. El fracaso de algunas de estas tentativas y el
desarrollo de la Psicolinguistica, la Semantica Cognitiva y la Pragmatica
condujo a una segunda generacion de modelos, ampliando la dimensién de los
trabajos. En general todas los estudios reconocen dos lineas fundamentales de
actuacion: Linguistica Computacional Teérica y Linguistica Aplicada (Pérez y
Moreno, 2009), pero Gomez Guinovart (2000), aflade una tercera linea de

investigacion:

v Linglistica Computacional Tedrica. Se centra en torno a tres
objetivos complementarios: la elaboracion de modelos linglisticos en
términos formales e implementables, la aplicacién de esos modelos a
los diferentes niveles de descripcidn linglistica y la comprobacion
computacional del modelo.

v' Linguistica Aplicada. Como orientacién mas tecnoldgica se centra en
el disefo de sistemas informaticos capaces de gestionar y comprender

enunciados orales y escritos en lenguaje natural.

v Informatica aplicada a la Linglistica. En un sentido amplio puede
aplicarse a todas las disciplinas linglisticas que usan herramientas
informaticas, especialmente en la linglistica de corpus o la linglistica
histérica computacional.

77



Capitulo 2. La ensefianza de las lenguas en la sociedad del conocimiento

Desde el punto de vista de la Lingtistica Computacional, Lavid (2005,
pags.78-80) propone una clasificacibn de las aplicaciones segun su
funcionalidad, mientras que Pérez y Moreno (2009) prefiere hacerla segun la

complejidad de los objetivos; uniendo ambas perspectivas, hablariamos de:

v' 12 nivel: empleo de los datos linglisticos sin manipulaciéon, como

tratamiento y gestion de textos o consulta de base de datos.

v’ 22 nivel: gestion de las bases de datos, redaccién, traduccion,
diccionarios automatizados y la Ensefanza de Lenguas Asistida por
Ordenador (ELAO).

v' 32 nivel: herramientas inteligentes que intentan sustituir la intervencién
humana como los sistemas de Traduccion Automética (TA) y vaciado

terminolégico de textos.

A partir de los afos 90 con la generalizacidn de internet, se profundizd en la
busqueda de tecnologias capaces de procesar automaticamente el lenguaje,
en fonética, morfologia, sintaxis y semantica. Otro aspecto es la construccion
de ontologias, representaciones semanticas independientes de la lengua, que
enlazarian con la web 3.0 o web semantica.

En referencia a esta linea de investigacion, se ha empleado también el
término Procesamiento del Lenguaje Natural, de Natural Language Processing
(NLP)?2, llegando a identificarse por cuanto los dos tratan de llegar a entender
la capacidad lingUistica humana mediante programas informaticos. Sin
embargo Villayandre tomando a su vez las opiniones de Gémez Guinovart
(2000) y Cunningham (1999) defiende una distincibn tomando como
argumentos sus ambitos de procedencia, fines y vinculacibn con otras

disciplinas.

22 Una consulta simple en internet con Google del término inglés Computational Linguistics da un
resultado aproximado de 1.960.000 entradas frente a 18.400.000 de Natural Language Processing. Fecha
de consulta: 4 de abril 2014.
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De acuerdo con esta diferenciacion, las aplicaciones o productos
relacionados del NLP se clasifican normalmente en dos grandes grupos
(Villayandre, 2010):

v Basadas en dialogos (comunicacién escrita u oral hombre—
maquina): acceso a bases de datos, acceso a otros dominios y
sistemas de dialogo inteligente.

v’ Basadas en el tratamiento de la informacion: creacién de textos
(correctores ortograficos, de estilo y sintacticos); diccionarios;
procesamiento de textos (filirado, clasificacion e indexacion de

documentos); generacion de resumenes y traduccién automatica.

A pesar del deseo de clarificacién, en las dos ultimas décadas han
surgido nuevos términos para referirse a lineas de investigacién dentro de la
LinguUistica Computacional; es frecuente encontrar denominaciones como
Industrias de la Lengua, Ingenieria Linglistica o Tecnologias del Lenguaje
(Humano).

Las Tecnologias del Lenguaje o Language Technologies, también
conocidas como Tecnologias para el Lenguaje Humano, o Human Language
Technologies, son aquellas que “hacen posible la creacion de herramientas
pensadas para ayudarnos a utilizar los ordenadores sin renunciar por ello a
nuestro uso habitual del lenguaje como medio de interaccion y de intercambio
de informacion” (Llisterri, 2003). Dentro de esta definicion se integrarian tanto
las aplicaciones dirigidas al texto escrito (traduccion automatica, correctores,
etc.) como al procesamiento del habla.

De manera similar se emplea la denominacién Ingenieria Linguistica,
para referirse a las técnicas relacionadas con el tratamiento informatico del
lenguaje. También en este caso habria que distinguir las que se aplican al
tratamiento de la lengua hablada y las propias del procesamiento del texto
escrito, incluyendo cada vez mas aplicaciones que reunen ambas ramas de
estudio.

Por dltimo, hay que hacer referencia a la denominacion Industrias de la

Lengua (Llisterri y Garrido Albifiana, 1998), que, por un lado, trata de
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conexionar las aplicaciones del procesamiento del lenguaje natural y del habla
con los productos comerciales destinados a satisfacer las necesidades de
diversos tipos de usuarios y, por otro lado, destaca por su creciente potencial

economico.

2.4.3. ORDENADORES Y ENSENANZA DE LAS LENGUAS

Una vez establecida la prolifica efervescencia de las disciplinas que
tratan de incorporar los avances tecnoldgicos en el estudio de las lenguas y
cémo han ido apareciendo nuevas denominaciones que hemos tratado de
relacionar, el siguiente paso sera situar su importancia dentro de un ambito
mas especifico: la ensefianza. Posteriormente, reduciendo aun mas el analisis
trataremos de delimitar qué es la Ensefianza de Lenguas Asistida por
Ordenador (ELAO), razonando cdémo el término inglés CALL (Computer
Assisted Language Learning) se ha impuesto a otros muchos, razén por la cual
se ha tomado para este trabajo.

Antes de hacer una relacion comparada de algunos programas y proyectos
fundamentales para el desarrollo de la ELAO junto al desarrollo tecnolégico que
los posibilitd, es necesario situar los intentos para la utilizacién de maquinas en

la educacion.

Sydney Pressey, profesor de Psicologia en la Universidad de Ohio, disend
en los anos 20 una maquina para realizar pruebas a sus estudiantes con el
propésito de ahorrar tiempo y conseguir una mayor eficacia en la correccion.
Para ello, se proporcionaba al alumno una serie de preguntas enmarcadas en
una ventana a las que habia que contestar eligiendo entre cuatro respuestas,
que se activaban con una tecla.

Estamos pues ante la aparicidn de las actividades de eleccién multiple
(multiple choice) que aun hoy siguen teniendo éxito en la educacioén general y
el aprendizaje de lenguas, utilizadas en programas de autor y propuestas
online. Pressey se dio cuenta de que con algunos cambios la maquina podria
aplicarse para ensefar. Abrié asi el camino para las teorias de Skinner y la

instruccion programada.
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Skinner, profesor de la Universidad de Harvard, creé varias maquinas de
ensefar y desarrollé el concepto de condicionamiento operante esbozado por
Thorndike y ampliando asi los horizontes de las teorias conductistas
(Rodriguez Artacho, 2000). Uno de los aspectos mas importantes en el
condicionamiento operante es el del refuerzo, en donde Skinner distingue entre
refuerzos positivos y negativos. El refuerzo positivo es aquel que el individuo
busca y trata de mantener mientras que el refuerzo negativo es aquel que el
sujeto rechaza.

Con estas y otras aportaciones se fue perfilando el concepto de ensenanza
0 instruccién programada, que esta en los cimientos de los primeros nombres
en inglés dados al uso de los ordenadores como vamos a enumerar ahora,
tomando las clarificaciones de Hubbard (2006), Levy (1997) y Thomas et al.
(2013):

v CAl: Computer Assisted Instruction, Instruccion Asistida por
Ordenador; el origen esta unido a la idea de aprendizaje programado,
practicas y ejercicios repetitivos (drills)?3, con el ordenador haciendo de

profesor.

v  CAL: Computer Assisted Learning, Aprendizaje Asistido por
Ordenador, en los dos casos a veces se ha sustituido Assisted por
Aided, ayudado.

v CMI: Computer Managed Instruction, Instruccion Administrada por
Ordenador; con el término Administrada, también se enfatiza el uso de
los ordenadores para organizar y administrar un programa de
instruccion, incluyendo la creacion de tests y el seguimiento de los
progresos del alumno. Como en la pareja anterior se sustituye

Instruction por Learning.

2 Ejercicios repetitivos en los que se trabaja una determinada estructura gramatical o vocabulario,

mediante preguntas y respuestas, sustituciones, transformaciones etc.

81



Capitulo 2. La ensefianza de las lenguas en la sociedad del conocimiento

v CMC: Computer Mediated Communication, Comunicacién Mediante
Ordenador, se refiere a las maneras de utilizar los ordenadores y
redes informaticas para mandar o recibir informacién, poniendo el
énfasis en la idea de comunicacion (Silva Quiroz, 2004), tanto

sincrénica como asincronica.

v' CBIl: Computer Based Instruction, Instruccién Basada en Ordenador, y
su correlativo CBE (Computer Based Education), Educacioén Basada en
Ordenador son en opinion de Levy (1997) quiza los términos mas
amplios por cuanto pueden incluir cualquier cosa que se puede hacer a

través de un ordenador.

v’ CBT: Computer Based Training, Formacién Basada en Ordenador, se
anade la idea de Formacion al de Instruccion, lo que parece indicar un
ensanchamiento del término para dirigirse a todas las disciplinas. De
esta concepcidon derivaria el uso de courseware para referirse a los
programas disefiados con abundante uso de graficos e introducidos
primero en discos laser, posteriormente en CD-ROM vy online, creados
con lenguajes de autor y con presencia de ejercicios interactivos de

preguntas y respuestas

Asociados a algunos de los acrénimos anteriores, se ha empleado un
numeroso grupo de nombres para referirse al uso de los ordenadores
aplicados especificamente a la ensefianza de lenguas, de los cuales vamos a
destacar estos seis (Beatty, 2003; Egbert, 2005; Hubbard, 2006; Levy, 1997;
Stockwell, 2012):

v CALIl: Computer Assisted Language Instruction, o Instruccién de
Lenguas Asistida por Ordenador, término asociado con la instruccién
programada, por tanto mas centrada en el profesor que en el alumno,
de clara base conductista.

v' CBLT: Computer Based Language Training, Formacién en Lenguas
Basada en Ordenador, término relacionado con el similar CBT.
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v CELL: Computer Enhanced Language Learning, Aprendizaje de

Lenguas Mejorada con el Ordenador.

v TELL: Technology Enhanced Language Learning, Aprendizaje de
Lenguas Mejorada a través de la Tecnologia; parece tener una visién

mas amplia que la anterior, sustituyéndose Ordenador por Tecnologia.

v" NBLT: Network Based Language Teaching, Ensefianza de Lenguas
Basada en la Red; se refiere a los sistemas de comunicacion a través

del ordenador y la interaccion interpersonal en red.

v' CALL: Computer Assisted Language Learning o Ensefianza de Lenguas
Asistida por Ordenador (ELAO) de acuerdo con Levy (1997,
introduccién) puede definirse como “la budsqueda y estudio de

aplicaciones del ordenador en la ensefianza y aprendizaje de lenguas’.

No estd claro cuando se utilizdé CALL por primera vez, aunque parece
haberse originado en el Gran Bretana, para intentar designar un proceso de
aprendizaje centrado en el alumno y no en la instrucciéon (Thomas et al., 2013).

Debido a que la definicion puede abarcar algunas de las ideas enfatizadas
en cada uno de los acronimos anteriores fue adoptada por otros autores como
la pagina web Information and Communications Technologhy for Language
Teachers (ICT4LT)?* y asociaciones profesionales como CALICO, EUROCALL
y también IALLT?® (Davies, 2012).

Joy Egbert (2005, pag. 3) cita su propia concepcion en 1999 de la ELAO
como “entornos de ensefianza y aprendizaje 6ptimos y mejorados a través del

uso de la tecnologia’ para sintetizar que la ELAO “basicamente, significa usar

24 ICT4LT (Information and Communications Technology for Language Teachers) es un proyecto
subvencionado con fondos del Programa Sdcrates de la Comisién Europea, coordinado por Graham
Davies. Fecha de consulta: 2 de abril 2014.

25 CALICO (Computer Assisted Language Instruction Consortium) es una organizacién pionera en el
campo de la ELAO donde lleva trabajando desde hace mds de 20 afos; accesible desde http://calico.org/.
EUROCALL (Asociacién Europea para la Ensefianza de Lenguas Asistida por Ordenador), por su parte,
es una organizacién europea fundada en 1993, cuya web estd alojada en la Universidad Politécnica de
Valencia  (http://eurocall.webs.upv.es/index.php?m=menu_00&d=eurocall). = Finalmente, = IALLT
(Internacional Association for Language Learning Technology) es una veterana asociacién fundada en
1965 en los Estados Unidos, http://www.iallt.org. Fecha de consulta: 15 de marzo de 2014.
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ordenadores de alguna manera para apoyar el aprendizaje y ensefanza de
lenguas”. De modo que Egbert se adhiere a la tendencia de ampliar la
definicibn para acoger diferentes papeles del ordenador, profesor vy
metodologias. También fue adoptado por TESOL?® creando su propia division
de investigacion, CALL-IS (CALL Interest Section).

El uso generalizado del acrénimo CALL se produjo a partir de los primeros
anos 80 (Davies, Otto y Ruschoff, 2013) imponiéndose a otros como los
anteriores, que reflejan o bien la filosofia o concepcidén del aprendizaje que
algunos autores han adoptado o bien ponen el énfasis en la tecnologia o medio
preferido, asi como en el papel asignado al ordenador. Thomas et al. (2013)
siguen defendiendo el término ya que es necesario para cubrir todas las
actividades que profesores e investigadores desarrollan y avalan su validez ya
que sigue utilizdndose hoy en dia por organizaciones y amplios sectores de

profesionales a nivel internacional.

Histéricamente su desarrollo ha ido unido, por un lado, al propio
perfeccionamiento de la tecnologia y por otro, a los cambios producidos en la
didactica de las lenguas y en las teorias de adquisicion de la segunda lengua.
La evolucién de la tecnologia, como veremos en los préximos apartados, es
relativamente facil de ordenar cronolégicamente, dada su organizacién lineal,
pero las teorias subyacentes en las diversas practicas didacticas que se han
llevado a cabo, son mas complejas de agrupar y clasificar, pues en muchos
casos pueden encontrarse postulados didacticos divergentes o yuxtapuestos.

De manera general, si consideramos el periodo que va desde la segunda
parte del siglo XX hasta el momento actual, la evolucion de la ELAO ha pasado
de las teorias conductistas, cognitivas y psicolinglisticas a las teorias que

enfatizan la dimensién social del aprendizaje de lenguas.

En definitiva, de aqui en adelante hablaremos de CALL/ELAO
considerando que:

26 TESOL, Teachers of English to Speakers of Other Languages, nacié en los afios 60 con la idea de
unificar los varios programas y organizaciones dedicados a la ensefianza de ESOL. Informacién sobre
proyectos, miembros e historia puede verse en http://www.tesol.org/about-tesol. Fecha de consulta: 15 de
junio 2014.
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v Dentro de esta definicion amplia, caben distintas concepciones del
proceso de aprendizaje, metodologias, tipos de actividades, roles de
profesor e interacciones (profesor-alumno, alumno-alumno, alumno-
ordenador). Por tanto son situaciones de ELAO actividades tan
diversas como éstas (Egbert, 2005; Hubbard, 2006; Levy, 1997;
Thomas et al., 2013): un profesor explicando un punto gramatical con
un programa de presentacion, estudiantes trabajando en parejas o
grupos para completar una actividad de vocabulario o cualquier tipo de
software interactivo, estudiantes comunicandose mediante correo
electrénico en su propia lengua o en otra lengua extranjera, realizando

actividades basadas en contenidos a través de internet, etc.

v’ La Ensefianza de Lenguas Asistida por Ordenador es una materia
interdisciplinar. Hemos hablado en los apartados anteriores de
Linglistica Computacional, instruccion programada y las teorias
conductistas de Skinner. Otros campos y disciplinas que han influido en
el nacimiento y desarrollo de la ELAO son la Psicologia, Inteligencia
Artificial, Linglistica Computacional, Disefio de la instruccion e

Interacciéon Hombre-Maquina?’:

2.4.4. ANALIZADORES COMPUTACIONALES Y SISTEMAS
TUTORES INTELIGENTES

Como hemos expuesto, el lenguaje es un aspecto crucial de la actividad
humana, resulta por tanto imprescindible la capacidad de estos sistemas para

manejar el lenguaje humano y las interacciones entre el hombre y la maquina

27 Con respecto al cardcter multidisciplinar de la ELAO, resulta también esclarecedora la declaracion
realizada en 1999 por las tres asociaciones mencionadas en la nota 14, donde curiosamente la traduccién
al espafiol ha usado el nombre de ALAO (Aprendizaje), en vez del generalizado ELAO (Ensefianza): “E/
campo del ALAO es inherentemente multidisciplinar. Aplica al estudio de la pedagogia de segundas
lenguas la investigacion dentro de campos como la adquisicion de segundas lenguas, la sociologia, la
lingiiistica, la psicologia, las ciencias cognitivas, los estudios culturales y el procesamiento del lenguaje
natural, conjugando esas disciplinas con campos relacionados con la tecnologia tales como la
informdtica, la inteligencia artificial y el estudio de los medios de comunicacion”. Disponible en la
pagina de CALICO, http://calico.org/CALL_document.html. Fecha de consulta: 30 de marzo 2014.
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(ordenador). Esta tarea, como hemos dicho, ha ocupado la dedicaciéon de
investigadores del amplio campo denominado Procesamiento del Lenguaje
Natural.

Dentro de esa mision para deshacer las ambigledades, omisiones y
complejidad del lenguaje humano, juegan un papel destacado las aportaciones
de un parser (derivado de la expresion latina pars orationis), programas para
analizar sintacticamente las frases del uso de la lengua (input) y extraer el
significado de la frase (output). Se trata, en un primer paso, de combinar reglas
gramaticales hasta encontrar la estructura de la oracion de entrada. Después el
parser genera una estructura de salida correspondiente a la misma; la
estructura sintactica se complementa en ocasiones con una estructura
semantica y tiene habitualmente estructura de arbol. Un arbol correcto es aquél
que cubre todos y solo los elementos del enunciado y en cuyo tope tiene un
simbolo S (en inglés sentence) u O (oracion).

Algunos de los parsers (analizadores sintacticos) surgieron en los anos
50 y 60 como base para los sistemas de traducciéon automatica, dentro del
objetivo general de comprension del lenguaje donde se incluyen el
Reconocimiento del Habla (Speech Recognition), centrado en el lenguaje
hablado, y la Comprension del Lenguaje Natural (Natural Language
Understanding) (Lavid, 2005; Schulze y Heift, 2013).

En suma y uniendo esas u otras aplicaciones, la finalidad ultima de la
investigacién seria conseguir que un parser pudiera interpretar cualquier frase
sin indeterminacién sintactica o errébneas interpretaciones semanticas (Davies,
2012). Si la tarea resulta complicada cuando aplicada a una sola lengua, aun
mas lo es cuando se trata de la ensefianza de lenguas extranjeras. En este
caso ademas el parser debe ser capaz de detectar si los datos de entrada
contienen errores, del mismo modo que un hablante nativo lo haria en una

situacion de interaccion.

Las principales técnicas de parsing existentes actlan en tres etapas
(Davies, 2012; Ferreira y Kotz, 2010; Lavid, 2005):
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v Etapa de preprocesamiento: segmentacién del texto, filtrado de

informacién no relevante y localizacion de unidades tratables.

v Analisis morfolégico: etiquetado de partes del habla (POS tagging) y

desambiguacion de etiquetas.

v Analisis sintactico o parsing: una vez analizado morfol6gicamente.
etiquetado o desambiguado total o parcialmente el texto, se realiza

propiamente el analisis sintactico.

Ademas de estas técnicas, la mayoria de los analizadores modernos
utilizan un enfoque estadistico, al menos parcialmente; este enfoque permite al
sistema reunir informacion sobre la frecuencia con que ocurren ciertas
construcciones en un contexto especifico, de modo que se basan en unos
datos de entrenamiento que han sido analizados manualmente. Los parsers
disefados para la ensefianza de lenguas generalmente contienen un
componente que anticipa o detecta los errores en el caso de que las reglas
gramaticales sean violadas, asi ocurre con el procedimiento conocido como

son buggy rules (reglas agramaticales).

Su efectividad en la ensefianza de lenguas ha sido discutida. Ferreira y
Kotz (2010) analizan algunos de los estudios sobre la eficacia de los parsers,
tomando como referencia a Heift y Schulze (2007), Holland, Kaplan y Sams
(1995) y Nagata (1997). Las conclusiones generales indican que los sistemas
de ICALL (Intelligent-CALL) o CALL basados en parsers resultan més eficientes
y proveen una respuesta inmediata y mas apropiada para el alumno, ya que
éste puede escribir una gran variedad de oraciones y desarrollar de una forma
relativamente libre habilidades para el mejoramiento de la produccién escrita.

No obstante, el concepto de ICALL, o ELAO Inteligente, requiere
conocimientos del campo de la Inteligencia Artificial y del mundo de la
informatica y de las ciencias cognitivas y la incorporacién de las técnicas de
analisis computacional y parsers son elementos que deben ser incorporados a
los denominados Sistemas Tutores Inteligentes. Un sistema de ELAO
inteligente es pues un tipo de Sistema Tutor Inteligente (STI), del inglés
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Intelligent Tutorial Systems (ITS), desarrollado para la ensefianza 'y
aprendizaje de lenguas. La etiqueta inteligente se refiere a la capacidad del
sistema para analizar gramaticalmente la entrada y luego generar un feedback

adecuado para el error del estudiante.

Los sistemas diseniados en los anos 50 y 60 se caracterizaban por su
estructura lineal, muy influenciados por las ideas de B. F. Skinner. Pronto se
pens6 en la posibilidad de tener en cuenta las respuestas del alumno.
Surgieron asi los programas ramificados con el uso de técnicas que permitian
la aceptacion de respuestas parcialmente correctas o0 incorrectas
(Urretavizcaya, 2001). Posteriormente aparecieron los sistemas generativos o
adaptables, capaces de acomodarse al nivel de conocimientos del alumno para
generar problemas que el alumno debe resolver.

En general podemos considerar que los sistemas inteligentes tratan de
emular la inteligencia humana en un dominio particular, siendo desde los anos
80 cuando los avances de las técnicas de Inteligencia Artificial permitieron la
concepcion de los STI en el ambito de la educacion. Los tres componentes
basicos de un Sistema Inteligente son: el dominio del conocimiento, el modelo

del estudiante y el modulo pedagdgico (Harrington, 1996; Urratevizcaya, 2001):

v El primero de ellos explicita las destrezas que el estudiante de la
lengua extranjera debe adquirir y los conocimientos que las sostienen.
No solo debe incluir la adquisicién de las estructuras y conceptos
gramaticales sino las diversas habilidades y subcompetencias de la
competencia comunicativa (Richards y Rodgers, 1986).

v El segundo componente, el modelo del estudiante, se encargaria de
hacer un seguimiento de los conocimientos del alumno, errores y

objetivos conseguidos.

v Esta informacién sirve para determinar las estrategias de ensenanza-
aprendizaje ideales, lo que nos lleva a considerar el tercer componente:
el médulo pedagdgico. En él, quedan especificadas las actividades y
estrategias para conseguir los fines del dominio del conocimiento.
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En definitiva, la caracterizacion de ELAO inteligente ha estado muy
unida la figura del parser, aunque haya habido propuestas sin ellos (Harrington,
1996). A ello hay que afnadir la propuesta de un enfoque de aprendizaje
basado en la solucidén de problemas, en el que el alumno tiene que enfrentarse
a un proceso de busqueda para conseguir la tarea u objetivo, contrastando con
las tipicas actividades de drill donde domina la practica y refuerzo de

conocimientos previsiblemente gramaticales.

Harrington proponia en el citado articulo una clasificacién en tres grandes

grupos:

v Basados solo en textos: el centro de interés es la gramatica a pesar
de la existencia actividades que pueden ser graduadas u organizadas

de varias maneras.

v' Basados en dialogos: el objetivo principal es el de dotar al alumno
con practica realista en un contexto especifico. El foco de interés pasa
a las funciones linglisticas, no solo en la forma. Al tratarse de
contextos especificos, se facilita la tarea del parser puesto que se

reduce la gama del lenguaje.

v' Entornos simulados con graficos y textos: los dialogos o
presentaciones se implementan con graficos que contribuyen a la
simulacién de un entorno realista donde se pueden dar condiciones de

inmersion e interaccion usando el idioma objeto de estudio.

Ya en los anos 90, con las aportaciones de la psicologia cognitiva, los
nuevos lenguajes y modelos de programacion, los STI siguieron evolucionando
alejandose cada vez mas de un enfoque instructivo hacia otros entornos mas
complejos y adaptados a las caracteristicas del aprendiz de lenguas

extranjeras.

En la ensefanza de lenguas extranjeras, la incorporacion de las

plataformas de e-learning (apartado 3.2) ha supuesto un nuevo empuje a la
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investigacion en la mejora de los STI. Al mismo tiempo, este interés ha puesto
de manifiesto las limitaciones de los sistemas en el tratamiento gramatical,
especialmente en el reconocimiento de los diferentes tipos de errores
(gramaticales, léxicos, etc.) que cometen los estudiantes y poca efectividad en
el tipo de retroalimentacion (feedback) en el tratamiento de dichos errores

(Graesser, Jeon, Yang y Cai, 2007).

En principio, una misma actividad puede ser presentada de manera
similar en ambos; por ejemplo, podria tratarse de un texto con preguntas de
comprensién, con sus correspondientes sistemas de ayuda, en forma de
diccionario o informacién gramatical.

En un programa tradicional el alumno tendria que elegir entre un
determinado numero de respuestas. En un programa inteligente, podrian
incluirse un mas amplio rango de expresiones originales de modo que el
programa extraiga el significado o la intencién y poder estructurar el camino a
sequir; por otro lado, ese feedback se presentaria en forma de informacién mas
concreta y adaptada, en vez de un simple inténtalo otra vez que ha aparecido y
aun aparece en muchas propuestas de ELAO. En el caso de los sistemas
inteligentes, se prefiere una estructura dindmica donde se usa el andlisis de las
respuestas para facilitar o modificar las  actividades siguientes. Esta
particularidad es indicada en otros apartados de este trabajo como
caracteristica y paradigmatica de la evolucién de la ELAQO. Es precisamente el
tipo de retrolimentacion o feedback una de las caracteristicas esgrimidas para

tratar de diferenciar los programas de ELAO tradicionales de los inteligentes.

En definitiva, los estudiantes de lenguas extranjeras tienen unas
habilidades que hay que relacionar con la adquisicién de segundas lenguas, de
modo que los STI para lenguas extranjeras deberian mejorar las estrategias de
feedback correctivo que estimulen a los estudiantes a la autocorreccion de sus
errores (Ferreira y Kotz, 2010).
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2.5. TIPOLOGIAS Y CLASIFICACIONES EN LA ELAO

Muchas son las posibilidades de clasificacion de las actividades,
aplicaciones y usos de los ordenadores en educacién y particularmente en la
ELAO; puede centrarse el analisis en sus destinatarios, estructura, teoria de
aprendizaje preconizado, funcidén didactica, etc. Vamos a analizar, cuatro de
las posibles clasificaciones que consideramos significativas.

En primer lugar, la tipologia ofrecida por Higgins y Davies como muestra
de la evolucion técnica de los afios 80 y antes de la aparicion de internet.
Posteriormente, las funciones del ordenador de acuerdo con la distincion de
Robert Taylor que, aunque se remonta a muchos afnos atras, ha tenido amplia
repercusion en la literatura de la ELAO (Levy, 1997; Marqués, 1999).

En tercer lugar, se ofrecera una organizacion segun el propésito principal
de las aplicaciones, educativo o de uso general, con una relacién de las
actividades asociadas a cada una de ellas y relevantes para la ensefanza de
lenguas (Marqués, 1999; Lavid, 2005).

Finalmente nos fijaremos en otros puntos de vista mas recientes como el
de Colpaert (2009). El eje de su clasificacion gira en torno a la especificidad o
no de las actividades, para después analizar las funciones de las aplicaciones.

2.5.1. LA CLASIFICACION DE DAVIES Y HIGGINS

Desde los afos ochenta cuando la cantidad y calidad de los materiales
aumento significativamente se han hecho intentos por clasificar las actividades
de la ELAQO. Davies (2012) estudia algunas de ellas en el médulo ICT4LT 1.4,
empezando por las que él mismo realizé junto a Higgins. Davies y Higgins en
1985 propusieron una lista de las actividades posibles en aquel momento y del
software que las hacia posible:

v Actividades de rellenar huecos y ejercicios de eleccion multiple.
v" Ejercicio de formato libre y reordenacion de frases.
v' Simulaciones, aventuras, laberintos y juegos.
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v" Manipulacién de textos.
v Programas exploratorios y escritos con el procesador de textos.

En otros trabajos posteriores Davies (2002) afiadio otros tipos de ejercicios

que reflejaban nuevos horizontes multimedia e internet:

Escritura guiada y ejercicios de lectura comprensiva.
Bases de datos personales de vocabulario o gramatica.

Correo electronico.

D N N NN

Compresion oral.

Esta clasificacibn manifiesta un mezcla de criterios: tipos de actividad
(eleccién multiple), de destreza (lectura, escritura, comprension oral) o de tipo
de programa por lo que no resulta clarificador, mas alla del interés historico y
como muestra de la evolucidn de las caracteristicas diferentes que suponen un

salto de tres décadas

2.5.2. EL COMPORTAMIENTO Y FUNCION DEL
ORDENADOR

En 1980, Robert Taylor publicé su libro The computer in school: Tutor, tool,
tutee donde agrupaba los diferentes usos del ordenador en educacién en tres
grandes apartados, el ordenador como tutor, como herramienta y como
aprendiz, utilizando asi un paradigma todavia considerado por autores muy
posteriores (Levy, 1997; Warschauer, 1996). En el libro se estudiaban las
aportaciones de cinco pioneros del campo, Alfred Bork, Thomas Dwyer, Arthur
Luehmann, Seymourt Papert y Patrick Suples; trataba de demostrar cémo sus
estudios, a pesar de su diferencia de intereses, podian ser encuadrados en

estos tres modos:
v Ordenador como tutor: la funcion del ordenador es presentar al
estudiante el material, evaluar las respuestas y, en consecuencia,

determinar el siguiente paso. Taylor relacionaba este papel con las
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herramientas de programacién y tiempo necesario para elaborar una
leccion, muy considerable y laborioso e histéricamente relacionado con
la instruccion programada. Las actividades principales que
corresponderian a esta funciébn en el ambito de la ELAO segun
Warschauer (1996) serian practica gramatical, comprension auditiva y
pronunciacién, comprensién lectora, ejercicios de escritura y

reconstruccién de textos y adquisicién de vocabulario.

v Ordenador como herramienta: los ordenadores funcionan como
ayuda para realizar las tareas académicas y también fuera del ambito
educativo. Los programas informaticos como procesadores de texto,
calculadoras u otras herramientas de propdsito general estarian
incluidas en este uso.

Consideraba Taylor que este modo de uso, por la diversidad de
aplicaciones se equiparaba con el uso del ordenador en si mismo.
Warschauer (1996) integra aqui aplicaciones como procesadores texto,
correctores gramaticales, programas de concordancia, enciclopedias y
obras de referencia, internet y programas de autor.

v' Ordenador como aprendiz: la tercera “t” de Taylor (futee), abarca las
posibilidades de instruir al ordenador para lo que se necesita ser capaz
de hacerse entender por el ordenador, para lo cual se necesita saber
programar. En linea con las teorias de Papert®®, el proceso de
aprendizaje mejora cuando el alumno interviene y enseia al
ordenador en vez de ser instruido o tutorado por el ordenador (Taylor,
1980, introduccion)?®:

“...) in using the computer as tutee, the learning the child
experiences is qualitatively different than he or she might

otherwise experience in any school setting”.

28 Las teorfas de Papert serdn analizadas en el apartado en el apartado 2.6.3.

2 Otros papeles asignados al ordenador como instructor, facilitador...pueden ponerse en relacion con el
analisis de Taylor, como hace Levy (1997, pag. 188), donde se incluye la cuarta “t” de Taylor, el
ordenador como juguete o juego.

30-<“(...) al usar el ordenador como aprendiz, el aprendizaje que experimenta el nifio es cualitativamente
diferente al que él o ella puede experimentar en cualquier entorno escolar”.
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2.5.3. EL PROPOSITO DEL SOFTWARE Y SU ESTRUCTURA

En tercer lugar, otras clasificaciones se han basado en el primer fin de los
programas (Lavid, 2005; Marqués, 1999), la estructura de los programas
educativos (Bell, 1985; Lunce, 2004) y una relacién de actividades asociadas
desde el punto de vista del aprendizaje de las lenguas. Este tipo de
organizacion resulta menos limitada que las anteriores y permite una vision

mas esclarecedora:

v" Herramientas de propoésito general: las herramientas de software
como procesadores de texto, bases de datos o programas de
presentacién tienen la ventaja de estar generalizados en todos los
centros educativos.

Un uso educativo de los procesadores de textos permite
actividades para la ensefianza de las lenguas como redaccién de textos,
correccién y traduccién.

La manipulacion de datos numéricos y alfanuméricos de las
hojas de calculo y las bases de datos, relacionados y organizados
sistematicamente, pueden utilizarse para ordenaciones, listas de
vocabulario, catalogaciones de libros, fichas de contenidos especificos.

Las presentaciones con animaciones y elementos multimedia son
todavia hoy utilizadas para comunicar informaciones, introducciones de

vocabulario y elaboracién de textos narrativos.

v Programas educativos: son aquellos programas especialmente
disenados especificamente para su uso dentro del ambito pedagédgico
han sido agrupados de varias maneras y en un numero variable de
grupos.

Drills y practicas, preguntas para responder con feedback rapido
sobre la correccidn; tutoriales, programa de instruccion completo con
informacion, explicaciones y practicas mas o menos rutinarias e
intensivas; simulaciones, entornos de la vida real, de caracter dinamico
e interactivo; programas de resolucién de programas, etc.
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2.5.4. ESPECIFICIDAD Y FUNCION

En una clasificacidén mas reciente, Simons (2010) analiza la tipologia de
Colpaert (2009) donde partiendo también de la diferencia entre programas
especificos para la enseflanza de lenguas (Dedicated) y no especificos (Non-
dedicated) se da una vision de las funciones que pueden desempenfar las
aplicaciones, en cinco tipos: informacion, comunicacion, interaccion,
construccion y administracion.

Lo importante de esta tipologia es, en nuestra opinion, la desvinculacion
de los programas o aplicaciones del tipo de soporte: ya sea desde un sitio web
o soporte fisico se produce una integracion de funciones, formatos y multimedia
que son las caracteristicas de la ELAO en la segunda década del siglo XXI.

ESPECIFICO NO ESPECIFICO
INFORMACION p.ej. gramatica en linea p.ej. material auténtico; YouTube
COMUNICACION p.ej. foro para estudiantes de | p.ej. correo electrénico, bitacora
lenguas (blog)
INTERACCION p.ej. w‘eb.quest parael p.ej. juego co.n interaccion fen la
aprendizaje de lenguas; lengua extranjera; formulario en
courseware internet; GPS
CONSTRUCCION p.ej. generador de preguntas; p.ej. Visual Basic; Markin
Hot Potatoes
p.ej. médulo de informe con p.ej. plataformas electrénicas,
ADMINISTRACION todas las actividades y los Access
resultados de un alumno
individual

Figura 2.1. Clasificacion basada en la especificidad, adaptado de Simons, 2010.
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2.6. DESARROLLO TECNOLOGICO Y EVOLUCION DE LA
ELAO

Como hemos analizado, la aplicacion de la tecnologia para la enseianza
de lenguas ha sido uno de los mas prolificos campos de investigacién
educativa, como demuestran las publicaciones, congresos Yy revistas
profesionales que se han ocupado de ello. En todos los sectores educativos se
hace referencia a la necesidad de formacion especifica para profesores de
lenguas se manifiesta la necesidad del conocimiento de alfabetizacion digital,
que incluya las destrezas digitales necesarias para un uso efectivo de la

tecnologia en el aula.

Cabe destacar que es necesario conocer no solo las cuestiones
practicas sino los fundamentos teéricos que han moldeado la evolucién de la
ELAO, puesto que deben aprenderse las lecciones de la integracion de la
tecnologia al mismo tiempo que valorar, que si bien tecnologias y posibilidades
técnicas como la banda ancha, fibra Optica, teléfonos inteligentes y la
diversidad de intercomunicaciéon de la web 2.0, ensanchan el horizonte de la
ELAO en el momento presente, no debemos olvidar que aun en las
aplicaciones actuales en el aula sobreviven, con mas sofisticacion, algunas de
las vias que ya estaban presentes hace décadas (interaccidn, feedback,
evaluacion de niveles de competencia, juegos, ejercicios de memorizacion,
etc.).

Otra razén por la que parece oportuno este anadlisis es porque, desde
nuestra labor profesional y experiencia didactica en nuestro centro de
secundaria, coincidimos con Thomas et al., (2013, pag. 5) en que aun queda
mucho camino por recorrer para la normalizacion (Bax, 2003), es decir, para un
elevado indice de integracién de la tecnologias en el quehacer diario en el
aula, ya que “while many language educators make use of digital
technologies, the reality remains that the vast majority may use little more

than a computer attached to a projector to display presentation slides™?,

31 “Al tiempo que muchos profesores hacen uso de las tecnologias digitales, la realidad es que la gran
2

mayorfa se limita al uso de un ordenador conectado a un proyector para mostrar presentaciones en

diapositivas”.
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Por estas razones seguidamente se tratan algunos de los conceptos que
han sido importantes en el desarrollo de la ELAO y una seleccion de programas
y proyectos que, por su valor didactico, facilitan la comprensién del estado de
las aplicaciones didacticas en el campo de la ensefianza de lenguas en el
momento actual, para terminar con un analisis de las posibilidades multimedia,
asociadas a internet, las plataformas virtuales y sitios web especificos para el
aprendizaje del inglés como lengua extranjera, con un acercamiento a los
Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) y especialmente a los Sistemas de
Gestion de Aprendizaje (Learning Management System, LMS) como el que
utilizaremos para la parte empirica de nuestro trabajo sobre la comprension

escrita (apartados 3.6 y 4.3).

2.6.1. HASTA LOS ANOS 60: NUEVAS REALIDADES

Tras la Segunda Guerra Mundial, con una Europa devastada econémica
y socialmente, los avances tecnolégicos y educativos mas significativos se
produjeron en los Estados Unidos. En el contexto educativo de la ensefianza
de lenguas, precisamente la entrada de los Estados Unidos en la guerra habia
hecho palpable la necesidad de lograr personal militar capaz de trabajar
como intérpretes y traductores. Para ello se credé en 1942 el ASTP (Army
Specialized Training Program). Como el objetivo era el de lograr la
competencia oral en un periodo de tiempo breve, se hizo perentoria la
necesidad de nuevos enfoques en la ensefanza de lenguas (Richards y
Rodgers, 1986). Asi, este acercamiento oral a las lenguas extranjeras atrajo la
atencion de muchos linglistas y universidades.

Entre éstas, estaba la Universidad de Michigan, donde trabajaba Charles
Fries que junto a otros linglistas rechazaron el Método Directo y propugnaron
un enfoque estructuralista. Se produjo por tanto un incremento de presupuesto
e interés por los métodos de ensenanza que hacia mediados de los afios 50

daria lugar al Audiolingliismo®2.

32 EL método audiolingual se caracterizaba por el uso de didlogos, un vocabulario limitado y estructuras
gramaticales que se aprenden por repeticion. Se fomentaba el uso de casetes para practicar la
pronunciacién (Richards y Rodgers, 1986, pags. 44-63).

97



Capitulo 2. La ensefianza de las lenguas en la sociedad del conocimiento

1948

1954

1957
1958

Figura 2.2. Desarrollo tecnoldgico hasta los afios 60.

En 1940, Stibitz y Wiliams consiguieron en enero la primera
transmision de datos a distancia entre Nueva York y Hannover (Delcloque,
2000). Por tanto, puede decirse que nacié la Telematica, entendida como el
conjunto de métodos, técnicas y servicios que resultan del uso conjunto de la
informacion y las telecomunicaciones™.

Hacia finales de la década, en 1948, Norbert Wiener acufié el término
Cibernética y publicé Cybernetics or Control and Communication in the Animal
and the machine. Del griego kibernetes, timonel o piloto, puede definirse como
la ciencia o estudio de los mecanismos de control o regulacion de los sistemas
humanos y mecanicos.

A mediados de la década de los 50, en 1954, naci6 el transistor de silicio
y el primer ordenador vendido a gran escala, el IBM 650. Ese mismo afo B. F.

33 Para una historia més detallada y completa cronolégicamente para todo este apartado, véase el trabajo
coordinado por Philippe Delcloque en http://www.ict4lt.org/en/History_of CALL.pdf. Fecha de consulta:
15 de diciembre 2013.
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Skinner, que ya habia publicado en 1948 en un lenguaje narrativo novelado,
Walden Two, con muchas de sus propuestas conductistas y una vision utopica
controvertida, sacé a la luz The Science of Learning and the Art of Teaching,
tras Human Behavior del ano anterior.

Aparecié en 1957 FORTRAN, formado a partir de FORmula TRANSslating, el
primer lenguaje informatico universal, creado por un grupo de cientificos y a su
vez Simon, Newell y Shaw idearon el primer programa de inteligencia artificial
(Logic Theorist).

En 1958, naci6 el proyecto ARPA (Advanced Research Projects Agency),
de vital importancia para el posterior desarrollo de internet. A partir de ese ano,
el ingeniero Douglas Engelbart introdujo los conceptos de interactividad,

interfaz y ratén en el Stanford Research Institute (SRI).

2.6.2. ANOS 60 Y 70: NACIMIENTO Y PRIMERAS ETAPAS

Segun Stern (citado en Levy, 1997, pag. 14), en los afios 50 y 60 las
teorias predominantes en la ensefanza de lenguas eran “audiolingdismo en lo
pedagdgico, conductismo en lo psicologico, estructuralismo en lo lingdistico”. El
auge del método audiolingual se debié en gran medida a la importancia politica
otorgada hacia finales de los afios 50 a la ensefianza de lenguas extranjeras en
Estados Unidos, para no quedar relegados en el campo militar y cientifico; si,
como hemos dicho al hablar del contexto tecnolégico y educativo anterior a la
década de los afos 60, la formacion de intérpretes y traductores fue
considerada como un objetivo necesario, ahora existia el temor ante el avance
de la URSS en la carrera espacial especialmente.

Otra influencia importante y creciente fueron las ya mencionadas obras
y teorias de B. F. Skinner, que preconizaba el uso de maquinas en la
ensefianza. Este uso era especialmente indicado en la instruccién programada
e individual por cuanto podia adaptarse al ritmo del alumno y acomodarse a
las teorias conductistas de base cognitiva. Por tanto, otra de los objetivos de
los programas de ELAO de esos primeros tiempos era servir de tutor y la
creacién de drills para aliviar al profesor de la carga de tareas repetitivas, poder
dedicarse a actividades comunicativas y dotar al alumno de feedback, informar
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de sus errores e idear planes correctivos de mejora del aprendizaje. Aunque
habia aparecido el método audiolingual que dotaba de mayor importancia a las
actividades orales, también seguia empleando la practica de ejercicios
gramaticales repetitivos, manteniendo en el fondo la creencia de la gramética
como base del aprendizaje.

Durante esas dos décadas, los desarrollos en el campo de la ELAO se
produjeron con un fondo tedrico de caracter empirico que proveia un enfoque
claro y bien definido (Levy, 1997). Sin embargo, ya a finales de los afos 70,
empezaron a surgir otros enfoques mas complejos y menos preceptivos en el
campo de la enseflanza de lenguas que pretendian atender las necesidades
del alumno y sus caracteristicas individuales (Davies et al., 2013).

Entre estas corrientes se encontraban los métodos o enfoques
humanisticos que pretendian involucrar al alumno considerado como un todo,
en el que se incluyen sus sentimientos y emociones; entre ellos cabe destacar
Community Language Learning de Charles Curran3* y Total Physical Response
de James Asher®. Pero la denominacion mas aceptada y conocida fue la de
Communicative Language Learning (CLL) (Richards y Rodgers, 1986).

2.6.2.1. DESARROLLO TECNOLOGICO

1961

1963
1964
1965
1966

|
1969

1970

Figura 2.3. Desarrollo tecnolégico en los afios 60.

3% Curran trabajaba como profesor de psicologfa y aplicé las técnicas de orientacién a la ensefianza. Estas
técnicas han sido descritas también como humanisticas y representan la conviccion de que el
conocimiento gramatical, actitudes y sentimientos son partes mds de la persona, involucradas en el
proceso de aprendizaje de una lengua (Richards y Rodgers 1986, pag. 113).

35 Asher equipar6 la adquisicién de la segunda lengua al proceso de adquisicién de la primera: un nifio
responde fisicamente a las 6rdenes antes de ser capaz de producir mensajes verbales, lo que crea un
sentimiento positivo y favorece el aprendizaje (Richards y Rodgers, 1986, pag. 87).
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En julio de 1961 Leonard Kleinrock publicé desde el Massachusetts Institute
of Technology (MIT) MIT el primer documento sobre la teoria de conmutacién
de paquetes. Kleinrock convencié a Lawrence G. Roberts de la factibilidad
tedrica de las comunicaciones en paquetes en lugar de circuitos, lo cual resultd

ser un gran avance en el camino hacia el trabajo informatico en red.

En los afnos centrales de la década, se produjeron varios hechos
importantes. EN 1963, la palabra Hypertext (hipertexto) es creada por Ted
Nelson, que lo prefiere a otras como Linktext o Jumptext, aunque no se hace
oficial hasta 1965 (Delcloque, 2000). Al afio siguiente, 1964, Thomas Kurtz y
John Kemeny inventaron BASIC (Beginner’s All-purpose Symbolic Instruction
Code).

En torno a 1965 empezé a formarse lo que llamaria El experimento de
Stony Brook, fruto de la colaboracién de esa universidad y algunos dirigentes
de la compania IBM, que les persuadieron de la utilidad del ordenador como un
instrumento Gtil en educacion en general y en el campo de los lenguas en
particular (Elling, 1995)36.

El lenguaje PASCAL, inventado por Nicklaus Wirth aparecié en 1966
(Delcloque, 2000). A comienzos de 1969, la Agencia de Proyectos de
Investigacion Avanzada, ARPA (Advanced Research Projects Agency) de los

Estados Unidos decidié financiar la investigacién de nuevas tecnologias para
redes de computadores, dando lugar a la red ARPANET (Ryan, 2010; UNED,
2002).

Protocolo de control de red
CDT (Merrill). Correo electrénico

Fundacién de Microsoft
Fundacién de Apple

TRANSPAC. Wordmaster

Figura 2.4. Desarrollo tecnoldgico en los afios 70.

36 En opinién de Elling, el experimento fue exitoso aunque, en principio se redujo a hacer drills .
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En Diciembre de 1970, el Network Working Group (NWG) liderado por S.
Crocker acabd el protocolo host a host inicial para ARPANET, llamado Network
Control Protocol (NCP), o Protocolo de Control de Red. Cuando en los nodos
de ARPANET se completé la implementacion del NCP durante el periodo 1971 -
72, los usuarios de la red pudieron finalmente empezar a desarrollar

aplicaciones.

David Merrill public6 en 1972 su Teoria de Presentacion de
Componentes o CDT (Component Display Theory). Aios mas tarde, Merrill la
defini6 como una teoria basada en las condiciones del disefio de la instruccion
aplicada (Delcloque, 2000). De esta manera integraba el conocimiento sobre el
aprendizaje y la instruccién desde las perspectivas del terreno cognitivo, y
también, a un nivel elemental de instruccidn, la manera de ensefar una idea
simple.

En el mes de octubre, Kahn organiz6 una gran y muy exitosa
demostracibn de ARPANET en la International Computer Communication
Conference. Esta fue la primera demostracién publica de la nueva tecnologia
de red. Fue también en 1972 cuando se introdujo una aplicacién destinada a
ser estrella: el correo electronico.

La compania Microsoft (Microcomputer Software) fue fundada en 1975
por William H. Gates Il y Paul Allen. Ambos se habian conocido durante su
época de estudiantes unidos por su aficion comun a programar. Gates en los
anos previos habia desarrollado, inspirado en un articulo de la revista Popular
Electronics, el que seria uno de sus primeros hitos, una versién del lenguaje de
programacién BASIC para el ordenador personal Altair 8800. Ya como
empresa, Microsoft empezé a desarrollar versiones de BASIC para otras
companias; entre sus clientes se encontraba el que con el tiempo sera su

principal competidor, Apple creada por Steve Job y Stephen Wozniak en 1976.

Otros hechos destacados de la década fueron la aparicion de la primera
red de comunicacion de alta velocidad en Francia, TRANSPAC (Transmission
par Paquets) y el primer procesador de textos para un microordenador,

WordMaster, precursor de Wordstar de la comparia MicroP.
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2.6.2.2. PROGRAMAS Y PROYECTOS

En el afno 1960 (Delclogue, 2000) se dieron los primeros pasos del
proyecto PLATO (Programmed Logic for Automatic Teaching Operations). Con
él, puede decirse que empieza la historia de la Ensefianza de Lenguas Asistida
por Ordenador (ELAO), o Computer Assisted Language Learning (CALL).

Iniciado en la Universidad de lllinois por Don Bitzer estaba pensado para
dotar a un gran numero de estudiantes de una instruccion personalizada e
interactiva. Los usuarios podian mantener una comunicacion entre ellos en
forma de notas y también un sistema restringido de correo electrénico o e-mail,
ademas de poder guardar los trabajos del alumno (Hart, 1995). Otra
caracteristica innovadora, dentro del conjunto de programas, era el Sentence
Judger que podia buscar palabras clave o sinénimos en las respuestas del
estudiante, podia prescribir el orden de las palabras e indicar los errores de
ortografia, del mismo modo que podia exhibir diferentes alfabetos en la misma

pantalla.

Pronto se hizo palpable la imposibilidad de atender todas las
necesidades del aprendizaje, especialmente en aspectos como la comprension
y produccion de lengua hablada (Davies et al., 2013; Levy, 1997). De ahi que
su filosofia se enfocara a escribir materiales para el aprendizaje de lenguas
dentro de un marco de instruccion, circunscribiéndose a producir tipos de drill
mas mecanicos, como vocabulario y gramatica.

Estos materiales fueron escritos usando el lenguaje Tutor (Woolley,
1994) que, aunque poseia cierta flexibilidad a la hora de construir actividades,
aun estaba limitado en su potencial en cuanto a los formatos de las mismas,
puesto que, aparte de las limitaciones técnicas de la época, estaba dominado
por un enfoque de aprendizaje lineal, sin la flexibilidad de los lenguajes de
programacién mas orientados al objeto. Hay que poner entre sus méritos la
facilidad de su uso y el trabajo conjunto de profesores y técnicos y los
desarrollos posteriores para mejorar y ampliar sus posibilidades.

En 1973 David R. Wooley disefio un software de comunicacion llamado
Notes y de ahi salieron otros como Talkomatic, Term-Talk, Personal Notes y
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Group Notes. En Notes, con una simple tecla podian realizarse multiples
acciones como avanzar o retroceder en la lista de las respuestas, empezar una
nueva, al mismo tiempo que existia una tecla de ayuda desplegando las
opciones disponibles. Se Ilimit6 la extension a 20 lineas para que las
intervenciones fueran breves y pudieran mostrarse en una pagina (Woolley,
1994).

A partir de ahi, los nuevos usuarios online dificilmente podian separar el
manejo de PLATO sin estos sistemas de comunicacién. Su crecimiento siguié
en los afnos 80, hasta nuestros dias que esta integrado dentro de la compafia
Edmentum (2014), que ofrece una amplia variedad de soluciones educativas

gue combinan las necesidades individuales con programas generales online.

EN 1971 la corporacion MITRE sacé a la luz el primer sistema interactivo
de televisidon conocido desde entonces como TICCIT (Time-shared Interactive
Computer-Controlled Information Television). Desarrollado en la Universidad de
Texas en Austin y la Brigham Young University (McNeil, 2008), el objetivo
principal era el de suministrar cursos semestrales de algebra, gramatica
inglesa, mecanica, ortografia y redacciéon. Estaba destinado a estudiantes
adultos, de escuelas o facultades universitarias como Phoenix College en
Arizona y Northern Virginia en Alexandria en los afnos 1971-72, aunque también

se aplicd a escuelas primarias.

Tenia su propio sistema de instruccién, para lo cual se usaba el sistema
de diserio Ruleg, en el cual se partia de una afirmacién o regla de caracter
general y ejemplos concretos de como esa regla era aplicada. De esta manera,
el profesor podia introducir contenidos en la leccién, pero no modificar el
sistema de presentarlo al alumno. Por un lado, esto tenia la ventaja de que no
era necesario para el profesor aprender un sistema de autor, pero por otro, era
demasiado preceptivo. En una posterior version, ya en los anos 80, para
ordenadores personales llamada MicroTICCIT, se introdujo un sistema de
autoria denominado Adapt.
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En 1994, dejé de funcionar TICCIT con tal nombre, aunque muchos de
los materiales siguen empleandose bajo el nombre de CLIPS (Computerized
Language Instruction and Practice Software) para adaptarse los materiales
basados en DOS (Dirty Operating System) vy disponibles fuera de la BYU
(Jones, 1995).

TICCIT constituye junto a PLATO un punto de referencia obligado en
este campo, ademas de poder considerarse el primer proyecto multimedia,
como dijimos anteriormente, fue también el primer gran proyecto orientado por
una teoria del aprendizaje, en la que el control del alumno sobre el proceso es
uno de sus principales principios; este control incluia no solo la simple
seleccion del contenido, sino también la eleccidén de la forma de presentacion y
la estrategia de aprendizaje mediante el uso de teclas para seleccionar entre
varias opciones (regla, ejemplo, consejo) y el grado de dificultad (facil, dificil,

etc.).

2.6.3. ANOS 80: ORDENADORES PERSONALES

Al tratar de definir y caracterizar la historia de los métodos de ensefianza
de lenguas, Richards y Rodgers emplearon los términos approach, design y
procedure. De acuerdo con su analisis, seria preferible el uso del término
enfoque (approach) mas que un método (method) para referirnos a la corriente
metodologica predominante desde finales de los afos setenta cuyos objetivos
eran convertir la competencia comunicativa en el objetivo de la ensefianza de
lenguas y desarrollar procedimientos para la ensefianza de las cuatro
destrezas linguisticas (Richards y Rodgers, 1986).

Al usar el concepto de enfoque, y no el de método, eran posibles varias
interpretaciones dentro de la denominacién de comunicativo. Esta acepcion
amplia es una de las razones por las que todavia hoy se sigue usando, incluso
dentro del campo de la ELAO.

Por tanto, si tenemos que definir por algo a los primeros anos 80, seria
por el auge y asentamiento definitivo de la ensenanza de lenguas asistida por
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ordenador debido sobre todo al gigantesco cambio tecnol6gico que supuso la
invencion del ordenador personal, muchisimo mas manejable en cuanto al
tamafno y mucho mas barato y accesible. Todo ello conllevd el aumento de las
posibilidades en el desarrollo de software.

Otra consecuencia fue la relevancia de la figura del profesor de lenguas
como programador o disenador de materiales, que pudieran adaptarse, en
teoria al menos, a su manera de ensefar y a sus necesidades, limitado por
supuesto por su habilidad como programador. Ante esta necesidad, algunos
desarrolladores optaron por utilizar un lenguaje de programacion de propésito
general como BASIC que les permitia 0 mas bien les exigia empezar desde
cero. En el lado contrario estaban los que decidieron usar un programa de
autor como Storyboard (Davies et al., 2013; Levy, 1997).

2.6.3.1. DESARROLLO TECNOLOGICO

11980
1981
1982
1983
1984
1985

1987
1978
1989

Figura 2.5. Desarrollo tecnoldgico en los afios 80.

Seymour Papert publicé en 1980 Mindstorms: Children, Computers and
Powerful Ideas e inventa el lenguaje LOGO?%. Seymour Papert estuvo
trabajando con Piaget y compartia con él gran parte de sus ideas sobre la

educacion.

37 Para profundizar en el pensamiento y obras posteriores de Seymour Papert véase
http://www.papert.org/. Fecha de consulta: 8 de noviembre 2013.
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El fundamento de estas ideas son los conceptos de asimilaciéon y
acomodacién a través de un aprendizaje activo, basado en un numero
relativamente pequefo de instrucciones basicas, con las que el usuario lleva a
cabo el programa. Estas instrucciones sirven para generar otras instrucciones
que, a su vez, se pueden ensamblar en un programa. Se convierten ellas

mismas en lenguaje y se pueden utilizar para otras érdenes.

En el vertiginoso desarrollo de los primeros anos 80, emergen los
ordenadores personales y algunos de los elementos de internet. Asi, en 1981
IBM presenté el primer PC, ordenador personal. John Higgins escribid la
primera versién de Storyboard. Clive Marles Sinclair desarroll6 en 1982 el
primer y verdadero ordenador doméstico con prestaciones serias, el Sinclair ZX
Spectrum. A partir de este momento, se desata la verdadera explosion de la
informatica en Europa. Se ofrecen dos versiones de 16 y 48 Ks, posibilitando al
usuario la posibilidad de grabar sus propios programas en cintas de casetes,
usar hasta ocho colores simultaneos para poder crear pantallas llamativas,
escuchar musica por un altavoz interno y realizar operaciones mucho mas

complejas que sus predecesores.

En 1983, se produjo un avance importante en el uso de videodiscos en
la ensefianza de lenguas con la aparicion de Montevidisco (Thomas et al,
2013), un proyecto de la Universidad Brigham Young para ensefar espafol
usando discos interactivos, en el que se simulaba la visita a un pueblo
mejicano; mediante la interaccion con los hablantes nativos se pretendia
mejorar la comprension ante situaciones de la vida real (Hendricks, 1993). El
ordenador Macintosh de Apple se comercializé en 1984 y supuso un invento
revolucionario por su sencillez de uso debido a la utilizacion del ratén y de la
interfaz grafica. Phillips, a su vez, lanzé otro producto definitivo, el primer CD-
ROM. IBM encargd a Microsoft el desarrollo de software similar al de Apple,
naciendo Windows 1.0 que aparecié en 1985.

De entre todos los hechos de los siguientes afos destacan tres
acontecimientos por su importancia para la ensefianza. En primer lugar, en

1987 la aparicion de Hypercard, software disefiado para los equipos Apple
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Macintosh, ya inventado por Bill Atkinson y Dan Winkler, que proporciona a los
usuarios una herramienta de administracion de informacion implementando
muchos conceptos mediante hipertextos (Delcloque, 2000). Un documento
HyperCard consiste en una serie de tarjetas agrupadas en una pila; cada
tarjeta puede contener texto, imagenes graficas y sonido codificada en un
lenguaje orientado a objetos llamado HyperTalk. Produjo un gran impacto en el
mundo de la ELAO, por su facilidad de uso y bajo coste econémico. De él se

derivaron otros lenguajes de autor para la ensefianza como MaclLang o Libra.

En segundo lugar, al ano siguiente, Jarkko Oikarinen, del departamento
de procesamiento de informacién de la Universidad de Oulu, en Finlandia
disend el IRC (Internet Relay Chat), programa de comunicaciones que le
permitiera hacer su BBS (Bulletin Board System), Sistema de Tablon de
Anuncios, un poco mas facil de usar por sus usuarios (UNED, 2002).

Poco después empez6 a tener ocasionalmente mas usuarios y su autor
pidi® a algunos amigos que montasen también servidores de IRC,
estableciéndose vinculos con otros servidores de la Tempere University of
Technology y la Helsinki University of Technology. El IRC se popularizé y el
nuamero de servidores empez6 a crecer de forma exponencial. Hacia julio del
ano 90, habia una media de 12 usuarios en 38 servidores.

Y por ultimo, en 1989 Tim Berners-Lee, un cientifico britdnico del CERN,
Laboratorio Europeo de Fisica de Particulas, invent6 la World Wide Web con el
propésito de desarrollar un método eficiente y rapido para intercambiar datos;
para ello, combind dos tecnologias ya existentes, el hipertexto y el protocolo de
comunicaciones de internet (Ryan, 2010).

2.6.3.2. PROGRAMAS Y PROYECTOS

Storyboard es un ejemplo de lo que ha sido calificado como programa
de autor. Escrito por John Higgins, es un programa diseflado para la
reconstruccién de textos, palabra a palabra, utilizando pistas como el titulo, una
introduccién o claves dentro del mismo texto (Levy, 1997). Por tanto entra
dentro de esta categoria puesto que permitia al profesor escribir sus propios
textos, quedando incorporados al programa para su uso.
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La versién original fue escrita en 1981, siendo publicadas las primeras
versiones por Wida Software en 1982. Posteriormente, en 1984 fue presentado
comercialmente como CopyWrite por otra empresa, a la que siguieron otras
modificaciones incorporando otras lenguas y diferentes ordenadores. La idea
de reconstruir textos tuvo gran aceptacion, proliferando programas parecidos
que explotaban el mismo concepto como TextPlay, Storyline, Quartext etc.
Otros programas como Fun with Texts ampliaron las capacidades del original
con la incorporacion de otros tipos de actividades. Incluso Higgins siguio
perfeccionandolo como demuestra el hecho de que publicara en 1989, Eclipse,
flexibilizando su uso; asi por ejemplo podia empezarse ocultando o mostrando

un cierto tipo de palabras como nombres, etc.

A modo de conclusién, cabe destacar que este tipo de programas sento
las bases de muchas actividades que desde entonces han permanecido dentro
de la ELAO a pesar del tiempo transcurrido y los avances producidos: la ya
citada reconstruccién de textos, gap-filling, simulaciones, manipulacion de
textos, etc.

En 1983, el Massachussets Institute of Technology (MIT) lanzé el
proyecto Athena, dentro de un programa de varios afos para la creacién de
entornos de aprendizaje multimedia y el uso creativo del ordenador en el
campo de la educacién. Dentro de este marco se encontraba el Athena
Language Learning Project.

El proyecto pretendia la integracién de los ordenadores en el curriculo,
mediante un proyecto para desarrollar materiales para el aprendizaje de las
cinco lenguas ensefados en el MIT: francés, espanol, ruso, aleman e inglés
como segunda lengua (Kramsch, Morgenstern y Murray, 1985). Disponiendo de
ordenadores DEC e IBM con Unix como sistema operativo, se deseaba la
incorporacion de video y audio interactivo, a través de un sistema de autoria
facil de adaptar a las necesidades de otros profesores y otras lenguas.

El disefio basico del sistema era un programa de inteligencia artificial,
Marcus, capaz de analizar una oracién con cualquier grupo de reglas
gramaticales y al mismo tiempo capaz de corregir errores de ortografia,

gramatica o frases semanticamente incoherentes.

109



Capitulo 2. La ensefianza de las lenguas en la sociedad del conocimiento

A partir de ahi desarrollaron diferentes programas entre los que caben
destacar LINGO (Language Instruction through Graphics QOperations) vy
Topicks. Desde el punto de vista de la teoria educativa, tomaron como base la
teoria sociolinguistica formulada por autores como Vygotsky o Widdowson,
segun los cuales dentro de la competencia linglistica, hay que incluir la
competencia discursiva, entendida como la habilidad para expresar, interpretar
y negociar los significados dentro del contexto social de interacciones
interpersonales (Kramsch et al., 1985).

Por tanto los autores querian huir de un acercamiento exclusivamente
formal al lenguaje, en la linea que S. Papert habia preconizado en su libro
Mindstorms relacionado con la ensefanza de las matematicas. Por ello las
actividades del proyecto estaban sustentadas en tres principios: dialogos,
donde habia un mensaje y una tarea comunicativa que conseguir; activar la
iniciativa del estudiante, reaccionando a lo que otros estudiantes habian dicho
o dirigiendo la conversacion y finalmente, debian estar inmersas en el contexto
cultural de la lengua extranjera.

Sin embargo, en opinibn de Levy, este proyecto no tuvo un
perfeccionamiento posterior, a pesar de contar con un gran numero de
profesores colaboradores. Hay que poner en sus méritos el de indagar e
investigar las posibilidades multimedia luego utilizadas por herramientas como
Authorware, ToolBook y Director.

Considerando los tres grandes proyectos tratados y lo que significd la
investigacién de la ELAO en esta década, Pederson (en Levy, 1997) consider6
qgue manifestaban la necesidad de disefiar una ELAO significativa, convertir al
profesor en autor de sus propios materiales y la necesidad de asesoramiento
para la integracion de la ELAO en el curriculo.

Cabe destacar que, veinte afos después, estas conclusiones siguen
vigentes especialmente, como se trata mas adelante, en lo que se refiere a la
falta de formacién del profesorado y al desasosiego que causa todavia la
integracion de las nuevas tecnologias en el quehacer educativo.
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2.6.4. DESDE LOS ANOS 90: MULTIMEDIA E INTERNET

El potencial de los ordenadores junto a la capacidad de los equipos
para integrar tipos de archivos diferentes como sonido, video y graficos produjo
un salto cualitativo tanto en el hardware como en el software educativo, que
presenta la informacién de un modo mas parecido al de la vida real, hace los
materiales y las actividades mas variados y dota al estudiante de un papel mas
activo al permitirle elegir un determinado recorrido did4ctico (Hita, 2004).

Pero sin duda, si queremos definir la década de los afios 90 desde el
punto de vista tecnolédgico y su influencia en el &mbito educativo, debemos
poner un nombre: internet y el concepto de ciberespacio. Segun la definicién de
la UNESCO (2006), el ciberespacio es “un nuevo ambiente humano y
tecnolégico de expresion, informacion y transacciones econdémicas. Consiste
en personas de todos los paises, de todas las culturas e idiomas, de todas las
edades y profesiones proporcionando y requiriendo informacion; una red
mundial de computadoras interconectadas por la infraestructura de
telecomunicaciones que permite que la informacion suministrada y demandada
sea procesada y transmitida digitalmente”.

Desde otros puntos de vista, se ha acunado el término Tercera
Revolucién Cientifico-Técnica (TRCT) para referirse a los grandes
descubrimientos tecnoldgicos y cientificos originados después de la Segunda
Guerra Mundial y luego amplificados por las décadas de los afios 70 y 80 del
pasado siglo. Esta revolucién va unida a areas como biotecnologia, energia,
ciencias del espacio, junto a la informatica y telecomunicaciones. Como ya
hemos analizado, precisamente en estos Ultimos campos, la introduccién de las
nuevas tecnologias de la informacién en la vida de millones de seres humanos,
en cualquier lugar del mundo y en todo momento, dio lugar a la denominacion
de nuestra sociedad como sociedad de la informacion, denominacion que dio
paso a la de sociedad de la comunicacion, entendiendo con ello un paso

adelante por cuanto ello supone la elaboracion de esa informacién.
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2.6.4.1. DESARROLLO TECNOLOGICO

Primer navegador de internet (Berners-Lee). Ordenador Sinclair ZX

Navegador Mosaic
Navigator (Nestcape)
Expansidn de internet

Figura 2.6. Desarrollo tecnolégico en los afios 90.

Los primeros afos 90 vieron nacer los primeros navegadores para la
WWW. En 1991 Tim Berners-Lee, desarrollé el primer navegador de internet y
lo hizo de dominio publico en la Red para que los diferentes investigadores
pudiesen desarrollarlo. En 1993, el nimero de servidores pasé de los dos
millones y se produjo el lanzamiento del navegador WWW Mosaic por el NCSA
(National Center for Supercomputing) de la Universidad de lllinois (Delcloque,
2000). Mosaic fue distribuido de modo gratuito para la comunidad educativa y
casi de inmediato se convirti6 en un acontecimiento fundamental de la red de
redes.

Un afno después, la empresa Netscape Communications Corp. presentd
su prototipo del Navigator. Heredero de Mosaic, este browser fue la primera
herramienta de consulta web realmente popular y extendida.

El ano 1995 fue el afo del gran boom de internet. El uso de la World
Wide Web superd al de otros servicios como FTP (transferencia de ficheros) o
Telnet (conexion remota interactiva). La red dio cabida a mdultiples empresas
que comenzaron a desarrollar en ella sus actividades comerciales y los

gobiernos de todo el mundo comenzaron a presentar sus webs oficiales.

En definitiva, unos quince o veinte anos después de la aparicién del
ordenador personal, se produjo un salto tecnolégico definitivo para la
universalizacion del acceso a materiales, contenidos y la comunicacién a

distancia en contextos educativos o no: internet, la red de redes.
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2.6.4.2. PROGRAMAS Y PROYECTOS

Como se he precisado al tratar de las innovaciones que se
produjeron en la ELAO en los anos 80, las simulaciones basadas en
videodisco como Montevidisco y los entornos multimedia, trataron de
proporcionar experiencias de inmersion en la lengua extranjera, si bien
el niumero de las producciones no llegé a ser comercialmente muy
importante al ser sustituidos pronto por otras tecnologias como CD-
ROM, DVD y poco después, como se vera en el apartado siguiente, por
internet y las aplicaciones y materiales basados en la web (Thomas et
al., 2013). Como ejemplo de los nuevos caminos de la ELAO en estos
anos se analizan a continuacion tres ejemplos significativos y diversos:

Red Internacional Tandem, CAMILLE y Oral Language Archive.

La Red Internacional Tandem por Correo Electronico (International E-
Mail Tandem Network) fue formada desde 1994 por la Comision de la Union
Europea (proyecto Lingua 94-03/1507/D-VB) bajo la coordinaciéon de Helmut
Brammerts y posteriormente eTandem Europa fue un proyecto financiado por la
Comisién Europea dentro del marco del Afio Europeo de las Lenguas 2001.

El aprendizaje en tandem es un aprendizaje intercultural autbnomo y en
pareja. Para ello regian dos principios: ambos compareros debian contribuir en
la misma medida al trabajo conjunto, dedicar la misma cantidad de tiempo a las
dos lenguas y cada uno de los compafneros domina su propia lengua y se

mueve con seguridad en su propia cultura (Brammerts, 2005).

El aprendizaje en tandem es tanto mas efectivo cuanto mas se
desarrollen las capacidades para el aprendizaje autébnomo y para la
cooperacién puesto que la pretension del proyecto era pues realzar el
aprendizaje alrededor del alumno, en su autonomia y en la del profesor,
sobrepasando los limites de una instituciéon u organismo, dependiendo mas de
la interaccién y negociacién que del curriculo, aunque pudiera acompanar a un
curso official. En 2015 el servidor del proyecto sigue todavia alojado la
Universidad de Bochum (Ruhr-Universitat Bochum).
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CAMILLE (Computer-Aided Multimedia Interactive Language Learning
Environment) fue financiado parcialmente por el programa Lingua de la Unidn
Europea y empezado en 1993. El programa Lingua®® financiaba, entre otras
cosas, proyectos de ELAO, especialmente aquellos que tienen como objetivo la
elaboracion de materiales multimedia, video interactivo y técnicas de
ensefianza a distancia, para ello trabaja en colaboracién con otro programa,
DELTA (Developing Learning through Technological Advance). Mientras que
Lingua pretende favorecer el conocimiento de la diversidad lingUistica y cultural
de Europa, DELTA, como su nombre indica, se ocupa mas del desarrollo

tecnolégico.

El proyecto CAMILLE surgi6 a partir de France InterActive, con la idea
de elaborar cursos en las lenguas de los paises participantes: inglés, francés
holandés y esparnol (en Espafa en la Universidad Politécnica de Valencia). La
idea basica del proyecto combina la idea de competencia comunicativa como
punto de partida tedrico y su consecucion a partir de un entorno interactivo y
multimedia (Chanier, Duquette, Laurier y Pothier, 1997).

Desde el principio, se consideré importante la elaboracion de
estrategias metodolégicas adecuadas para el uso con el ordenador. Por ello
era importante, tomar decisiones sobre el hardware, software y las
consideraciones pedagdgicas como las arriba mencionadas. En cuanto al
hardware se tomé la decision de utilizar la tecnologia disponible y generalizada;
en esos momentos de los afos 90, ya era posible el uso de microordenadores
capaces de soportar archivos multimedia (Gimeno, 1996; Gimeno y Ingraham,
1995; Gimeno y Navarro, 1994). Por lo que respecta al software, una vez
considerada la insuficiencia de los sistemas de autor de ese momento y la
decisién de no utilizar un lenguaje de programacion de alto nivel, se opt6 por

emplear varios sistemas compatibles.

Las herramientas incluian un libro de texto con actividades, una

gramatica, un diccionario con grabaciones de un hablante nativo, otras

38 El programa fue creado en 1990 y posteriormente integrado en los programas Sécrates y Leonardo. Una
informacién de sus objetivos y resto de acciones estd disponible en la pdgina de la Comisién Europea
http://europa.eu.int/comm/education/programmes/socrates/lingua/index_es.html. Fecha de consulta: 15
de diciembre 2014.
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grabaciones de audio y video, un libro sobre aspectos culturales de la lengua
en cuestion y un cuaderno. Para ello se pretendia que todos los elementos
estuvieran organizados en la pantalla o escritorio del ordenador, de tal manera
que al abrir el programa, el alumno tuviera un libro electrdnico, donde elegir
contenidos, lecciones y tipo de actividades. Se dispone ademas de un glosario
por unidad para el refuerzo de vocabulario; un bloc de notas para anotaciones
propias, un libro de funciones linglisticas y un estudio de grabacion para

practica oral y correccion fonética.

El Oral Language Archive (OLA) o Archivo de la Lengua Oral fue
iniciado en 1994 en la Universidad de Carnegie Mellon (Modern Language
Resource Center, MLRC, 2014). Se trata de wuna coleccién de grabaciones
digitales de hablantes nativos para el estudio de lenguas extranjeros accesibles
desde internet y agrupadas en volumenes, grabados usando las pautas
desarrolladas en la Union Europea segun la taxonomia de J. Van Ek para
caracterizar las necesidades linglisticas de los hablantes, especialmente
empleados y trabajadores en un mundo cada vez mas interdependiente laboral

y culturalmente.

El objetivo por tanto es el de mejorar la preparacidén de los estudiantes
de los lenguas extranjeros para enfrentarse a situaciones de la vida real,
entendiendo que para ello es fundamental la familiarizacion con diadlogos o
situaciones contextualizadas; por eso, se entiende que la adquisicion de la
competencia comunicativa esta intimamente ligada a la exposicion a la lengua
auténtica con un acercamiento modular y flexible, adaptable a la instruccidén
intensiva y al ritmo individual; de ahi que los materiales son segmentados y
codificados de acuerdo con esa taxonomia que clasifica temas, funciones vy
conceptos que se suponen relevantes para los estudiantes; a ello se afaden el
niveles de formalidad y complejidad (MLRC, 2014).

Una mirada a los dialogos del espanol disponibles, nos ensefia una de
las limitaciones de la empresa: es dificil categorizar los usos lingliisticos de
acuerdo con una lista reducida de funciones y mas compleja todavia es la

tarea de presentar los materiales como estadndar, sin tener en cuenta la
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procedencia de los hablantes; en el caso espafol por ejemplo, se aprecia
claramente el origen mejicano de los hablantes, comprensible si hablamos de
San Diego, pero problematica si se usa en otros contextos sin tener en cuenta
las necesidades del usuario. Por otro lado, hablando desde la perspectiva de
hoy, resulta muy facil conseguir materiales auténticos mediante internet y las
emisiones de radio; por ello, las ventajas de este proyecto u otros similares
deben ser la organizacion y tratamiento que facilitan su uso personal o

pedagdgico.

2.6.5. INTERNET Y LOS RECURSOS MULTIMEDIA.

Ademas de programas y proyectos surgidos en la década de los anos 90
que se han relacionado en el apartado anterior, la generalizacién de internet y
la web ha aportado desde entonces un mayor dinamismo al acceso a la
informacion y, al mismo tiempo, la aparicion de los medios digitales ha tenido
un profundo impacto en la ensefianza y en la lectura. En este entorno
crecientemente digital, los lectores, especialmente jévenes como a los que se
dirige el estudio empirico de este trabajo, van desarrollando nuevas conductas
lectoras como el hecho de que la lectura se produzca en una pantalla y la
variedad de estrategias como estudiamos en el capitulo 1. De ahi que,
partiendo de sus origenes, es necesario ahora analizar el impacto de internet
en la educacion, la importancia del hipertexto para los nuevos comportamientos
lectores y la aplicacion de esos recursos en la ensefianza de lenguas
extranjeras, hasta llegar a las aportaciones de blogs, wikis y redes sociales

que se analizan en el capitulo 3.

Como es bien sabido, la aparicion de redes anteriores a internet, tenian
por un lado una proyeccién universitaria e de investigacién, y por otro lado un
caracter militar (Ryan, 2010). En este ultimo caso, el proyecto contemplaba la
eliminacion de cualquier autoridad central, evitando asi su destruccion en caso
de ataque; en este sentido, se pens6 en una red descentralizada y disefada
para operar en situaciones dificiles, teniendo cada maquina el mismo estatus y
la misma capacidad para mandar y recibir informaciéon. Se decidié ademas que
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los mensajes deberian dividirse en pequenas porciones de informacién o
paquetes, los cuales contendrian la direccion de destino pero sin especificar
una ruta especifica para su llegada; por el contrario, cada paquete buscaria la
manera de llegar al destinatario por las rutas disponibles, ensamblando los
paquetes individuales para reconstruir el mensaje original. Se priorizaba la

recepcion del mensaje, mas que la ruta seguida.

Bajo los auspicios y financiacion de la Advanced Research Projects
Agency (ARPA) de los Estados Unidos nacio esta idea de crear un sistema de
comunicaciéon entre las agencias del gobierno y los laboratorios que
investigaban en el campo de la informatica. Posteriormente a la Agencia se le
anadio laletra D de Defense (DARPA).

Sin embargo fue en Inglaterra donde se experimentd primero con estos
conceptos; y asi en 1968, el Laboratorio Nacional de Fisica de Gran Bretana
estableci6 la primera red experimental. Al afio siguiente, el Pentdgono decidi6
financiar su propio proyecto, y en 1969 se establece la primera red en la
Universidad de California (UCLA) y poco después aparecen tres redes
adicionales. Nacia asi ARPANET (Advanced Research Projects Agency
NETwork), antecedente de la actual internet.

Gracias a ARPANET, cientificos e investigadores pudieron compartir
recursos informaticos en forma remota y, a pesar de que la red fue
originalmente disefada para soportar computadores centrales de tiempo
compartido, posteriormente los usuarios comenzaron a disfrutar de otras
aplicaciones como el correo electrdnico, la transferencia de archivos y la
posibilidad de trabajar con archivos compartidos.

El protocolo utilizado en ese entonces por las maquinas conectadas a
ARPANET se llamaba NCP (Network Control Protocol) o Protocolo de Control
de Red, pero con el tiempo dio paso a un protocolo mas sofisticado: TCP/IP,
que de hecho esta formado no por uno, sino por varios protocolos, siendo los
mas importantes el protocolo TCP (Transmission Control Protocol) y el
protocolo IP (Internet Protocol). TCP es el encargado de convertir los mensajes
en paquetes, y de reensamblarlos en la maquina destino para obtener el
mensaje original, mientras que IP es el encargado de encontrar la ruta al

destino.
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La naturaleza descentralizada de ARPANET (Castells, 2001; Naughton,
2000) y la disponibilidad sin costo de programas basados en TCP/IP permitié
que ya en 1977, otro tipo de redes no necesariamente vinculadas al proyecto
original, empezaran a conectarse. En 1983, el segmento militar de ARPANET
decide separarse y formar su propia red que se conocié como MILNET (UNED,
2002). ARPANET, y sus redes asociadas empezaron a ser conocidas como

internet.

La siguiente fecha importante es 1984. Ese afo, la NSF inicia una nueva
red de redes vinculando en una primera etapa a los centros de supercémputo
en los EEUU, 6 grandes centros de procesamiento de datos distribuidos en el
territorio, a través de nuevas y mas rapidas conexiones. Esta red se le conocid
como NSFNET y adopté también como protocolo de comunicacion el TCP/IP.
Eventualmente, a NSFNET empezaron a conectarse no solamente centros de
supercémputo, sino también instituciones educativas con redes mas pequenas.
El crecimiento exponencial que experimenté NSFNET asi como el incremento
continuo de su capacidad de transmision de datos, determind que la mayoria
de los miembros de ARPANET terminaran conectandose a esta nueva red y en
1989, ARPANET se declar6 disuelta.

En 1992 el CERN (Centre Européen pour la Recherche Nucléaire) lanzé
la World Wide Web (WWW), o Telarafia Mundial, un sistema para buscar y
acceder a los contenidos de internet, basado en el hipertexto (Naughton, 2000);
por tanto, internet no es sinébnimo de World Wide Web, sino que la web es uno
de los muchos servicios de la red internet. Como ya se ha mencionado, poco
después, como necesidad de facilitar esa busqueda aparecieron los primeros
buscadores 0 navegadores.

2.6.5.1. CONCEPCION DEL MUNDO Y LAS RELACIONES
SOCIALES

El permanente proceso de mejora de éstos, junto a las aplicaciones que
internet ha ido incorporando, ha supuesto una revolucién social y un cambio en
la concepcion del mundo. Segun Javier Echeverria (2000), internet es la
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encarnacion del emergente tercer entorno en el que se desarrolla la actividad

social de las personas. De acuerdo con ese andlisis, los tres entornos serian:

v El entorno natural (E1): abarca desde nuestro cuerpo y la
comunicacion dentro de la comunidad hasta el entorno natural proximo

(la naturaleza). El nucleo familiar era el encargado de educar.

v El entorno urbano (E2): como consecuencia de la aparicion de las
ciudades, se hace necesaria una institucion encargada de asegurar los
conocimientos sobre el primer entorno y formar, a través de la lectura y
escritura, normas sociales etc., para actuar en este segundo entorno:
la escuela. Con el devenir de los siglos, se convierte en un derecho
universal, siendo el Estado quien asume la responsabilidad de
organizar y mantener los diversos sistemas educativos. A ello hay que
sumar el papel de la calle como gran agente educativo

v El entorno virtual (E3): la emergencia del tercer entorno supone una
ampliacidon o expansién de la realidad. A diferencia de los dos
anteriores no es un espacio fisico, corporal y presencial, sino
electrénico, telematico y representativo en el que la distancia es

irrelevante.

Manuel Castells (1997), por su parte, ya consideraba internet como el
protagonista de las comunicaciones globales, si bien existian y existen
diferencias sustanciales entre paises desarrollados y no desarrollados, siendo
su difusion selectiva; pero lo que es destacable es su rapida expansion,
habiendo creado en apenas unas décadas una unién mundial donde
sociedades antes locales, ahora se conectan en una red global que basa en
dos conceptos: espacio y los flujos. Si consideramos nuestra sociedad en
conjunto como el espacio, los flujos son aquellos intercambios e interacciones

que realizan los actores sociales, en la sociedad red.

Una de las consecuencias de esta interconexién es lo que Castells
denomina tiempo atemporal, por el deseo de comprimir el tiempo, lo que da
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lugar a la paradoja de hablar de tiempo, al mismo tiempo que se elimina la
secuencia temporal a través de la tecnologia. La revolucion tecnoldgica integra
varios modos de comunicacion: la escrita, la oral y la audiovisual. Estos hechos
cambian el caracter de la comunicacion y con ello la cultura, ya que es la
comunicacion la encargada de difundir las culturas; si han cambiado los
cédigos y los lenguajes, ha cambiado la cultura.

Es necesario precisar que los usuarios de internet, no son solo usuarios,
sino productores ya que pueden proporcionar contenidos y, de alguna manera,
el poder configurar la red. De ahi, que con respecto al concepto de hipertexto,
que analizaremos, a continuacion, el mismo Castells, en la obra La galaxia

Internet (2001, pag. 230), afirma:

“Asi, gracias a Internet y a pesar de los multimedia, podemos
decir en efecto que tenemos un hipertexto; pero no EL hipertexto sino

MI hipertexto, su hipertexto y el hipertexto especifico de cada persona.”

Y la manera de cambiar la cultura reside en que vivimos en una
virtualidad real, virtual por los procesos virtuales de comunicacién vy real,
porque es asi como construimos nuestra existencia, nos relacionamos y

actuamos:

“Esta virtualidad es nuestra realidad. Esto es lo que, caracteriza a
la era de informacion: es principalmente a través de la virtualidad como

procesamos nuestra creacion de significado.”

2.6.5.2. EL HIPERTEXTO

El origen del concepto se remonta a la década de los cuarenta y se
suele considerar a Vannevar Bush (1945), como el padre del hipertexto. Bush
ide6 ademas el sistema Memex, un dispositivo que servia como base de
datos y permitia mecanizar y conectar la informacion. En su articulo As we may

think, describié el dispositivo como un sistema no solo de recordar informacion
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sino también de permitir al usuario visualizar y acceder a las conexiones entre
los temas, imitando de alguna manera la memoria humana, practica, personal,

pero también mecanizada (Fitzgibbons, 2008).

Sin embargo fue Ted Nelson3® quien acuiié los términos hipertexto e
hipermedia en 1963; dos afos después en 1965, cuando public6 su articulo
A file Structure for the Complex, the Changing and the Indeterminate
desarrollé su primera concepcion sobre el hipertexto, con la idea de disenar un
sistema para manejo de textos que permitiera a los escritores revisar, comparar
y corregir su trabajo con facilidad. El concepto fue perfilado posteriormente en
otros libros como Literary Machines (1980), destacando que se trataba de una
red de nodos que presentaba la informacion de manera no secuencial o lineal.
A través de los nodos, los lectores podian navegar libremente en forma no
lineal, desligando las funciones de autor y lector, y permitiendo la ampliacion
de la informacion en forma casi ilimitada puesto que se crean multiples rutas de

lectura.

Desde entonces, muchos autores trataron de aportar maneras de
delimitar y caracterizar la hipertextualidad. En algunas ocasiones, se destacaba
su falta de naturalidad. Sin embargo, Landow (1997) negaba esta afirmacion,
puntualizando la analogia que existe entre la extrafieza que los lectores
pudieran sentir con el hipertexto y el mismo fenédmeno ocurrido siglos atras, con
la aparicion del libro impreso que también signific6 un cambio en la

organizacién del conocimiento, cadtico en apariencia (Patterson, 2000).

En esta linea, Snyder (1996, pag. 69) hablaba sobre la manera que el
hipertexto afectaba nuestra manera de pensar; si el papel y el texto escrito
alientan al lector a fijarse en la ortografia y la gramatica, el hipertexto cambia el

modo de pensar ya que “‘we organize our writing space in the way we organize

3 Desde los afios 60 y durante décadas , Nelson trabajé en un un modelo para interconectar documentos
electrénicos que denominé Xanadu, con el objetivo principal de la construccién de un servidor de
hipertexto que permitiera almacenar y enlazar en tiempo real todo el conocimiento y que fuera accesible
desde cualquier ordenador, pretendendo que la idea del hipertexto tuviera una aplicacién practica. Desde
entonces han producido cuatro implementaciones: Hypertyper (1972), Xanadu Green (1979), Xanadu
Gold (1992) y XanaduSpace (2008). Véase http://www.xanadu.com/. Fecha de consulta: 20 de abril
2014.
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our our thoughts, and in the way we in which we think the world itself must be
organized™9, Se alineaba asi con la definiciéon de Delany y Landow (1991, pag.
3) que habian considerado como ‘the use of the computer to transcend the

linear, bounded and fixed qualities of the traditional written text’*!.

En los afos 90 y tras la de la World Wide Web (WWW), el hipertexto se
convierte en la base funcional y estructural de esa tela de arafna, que un
sistema de hipertexto en la que cada usuario puede poner su pagina en lared y
establecer enlaces a cualquiera de los documentos disponibles en ella. La web
es la red hipertextual por antonomasia puesto que las paginas web se enlazan
unas a otras dentro de cada hiperdocumento y pueden conectarse a otros

hiperdocumentos o sitios web.

Aun en tiempos mas recientes, se producen ciertas confusiones en la
literatura sobre el hipertexto. Una de ellas se refiere a la diferencia entre
hipermedia e hipertexto. Por hipermedia, un acronimo que combina las
palabras hipertexto y multimedia, nos referimos a las relaciones entre
elementos de cualquier tipo de medio (texto, imagenes, sonidos, videos),
mientras que el hipertexto se refiere a elementos de texto relacionados y en
opinidn de Bieber y Oinas-Kukkonen (1999) lo fundamental es el concepto de
interrelacionar piezas de informacién y utilizar esos enlaces para acceder a
otras piezas de informacion relacionadas.

Bianchini (2000) llama la atencion sobre otras confusiones entre los
términos hipertexto, sistemas hipertexto e hiperdocumento, que se utilizan en

ocasiones como sindénimos, aunque no lo sean:

v Hiperdocumento: contenido de informacién y las conexiones entre los
fragmentos, sea cual sea el sistema utilizado

v Sistema hipertexto: herramienta de software que permite leer y
escribir hiperdocumentos.

v" Hipertexto: sistema hipertexto que contiene hiperdocumentos.

40 “Organizamos nuestro area de escritura de la misma manera que organizamos nuestros pensamientos, y
de la manera que pensamos que el mundo mismo debe ser organizado”
41 “El uso del ordenador para superar los atributos lineales, limitados y fijos del tradicional texto escrito”.
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v" Hiperespacio: numero total de locaciones y todas sus interconexiones

en un ambiente hipermedial.

Incluso en 2014, como afirma la revista Epistemowikia, alojada en el sitio
web de la Universidad de Extremadura (http:/cala.unex.cala/epistemowikia),
hay cierta confusién, aunque la publicacion aboga por el caracter de gran
sistema de base de datos:

“En términos mas sencillos, y a la vez mas amplio, un hipertexto o
Hipermedio es un sistema de bases de datos que provee al usuario una
forma libre y unica de acceder y explorar la informacion realizando

saltos entre un documento y otro”.

Ya sea utilizando las aportaciones unas u otras definiciones, el
hipertexto y los procesos asociados constituyen una manifestacion de la
cibercultura, manifestacion que auna el uso de los ordenadores, internet y el
acceso a la informacion y al conocimiento. Afecta al modo de enfrentarnos al

texto (leer, explorar, navegar) y tiene unas caracteristicas propias.

Belloch (2006) considera que las peculiaridades que definen las
aplicaciones interactivas son basicamente dos: multimedia e hipertextualidad.
La estructura seguida es de gran relevancia pues determina el grado de
interactividad. Para entender las caracteristicas del hipertexto que
enumeraremos a continuacién, previamente seguiremos su clasificacion segun

el sistema de navegacion:

v Lineal: el usuario sigue un sistema de navegacion lineal o secuencial
para acceder a los diferentes modulos de la aplicaciéon, de tal modo que
Unicamente puede seguir un determinado camino o recorrido. Esta
estructura es utilizada en gran parte de las aplicaciones multimedia de

ejercitacion.
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v Reticular: se utiliza el hipertexto para permitir que el usuario tenga total
libertad para seguir diferentes caminos cuando navega por el
programa, atendiendo a sus necesidades, deseos 0 conocimientos.

v Jerarquizado: este sistema es muy utilizado pues combina las
ventajas de los dos sistemas anteriores, libertad de seleccion por parte
del usuario y organizacion de la informacién atendiendo a su contenido,

dificultad, etc.

El hipertexto requiere que lectores y escritores desarrollen nuevas
habilidades, mas alla de las requeridas para los medios impresos. Leer y
explorar un texto en internet demanda conocimiento para navegar por los
enlaces, con tener el control de la direccidn en la que se progresa, para inferir
y diferenciar un tipo de enlace de otro y la capacidad para aprender,
comprender e interactuar con la tecnologia de manera critica y significativa.
Asumimos que los lectores en internet tienden inicialmente a barrer el texto con
la mirada, es decir, no leen en la pantalla, la pagina de principio a fin, sino que,

por el contrario, buscan los elementos mas relevantes.

No obstante, hemos hablado previamente de muchas definiciones de
hipertexto que aparecieron en los afos iniciales de la expansion de internet.
Los investigadores pronto se dividieron entre los que consideraban estas
particularidades de la lectura de hipertextos como novedosas o0 casi
revolucionarias (Fitzgibbons, 2008), a los que opinaban que los procesos y
tipos de pensamiento asociativo ligados al hipertexto no eran exclusivos de
este formato, sino que algunos tipos de hipertexto se leian mejor de manera
lineal, con los textos impresos, mientras que otros no: es el género de texto
quien determina el tipo de proceso. Asi se manifestaban McHoul y Roe (1996):

“Reading, then, is a classic instance of what Wittgenstein calls a
family resemblance phenomenon. (...) For example, the ways in which
Landow and others describe the 'revolutionary' forms of reading
involved in hypertext scanning appear to us to be extremely close to the
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ways in which readers use reference works such as encyclopaedias.
Hardly anyone (except perhaps a proofreader) would read such texts

from start to finish™?2.

Otros estudiosos sefialan que los textos orales poseen algunas de las
caracteristicas que se han considerado inherentes a los hipertextos; si las
producciones orales pueden ser modificadas a voluntad del hablante,
acomodandose a las reacciones del oyente, asi los hipertextos pueden ser
alterados, reorganizados asociativamente por los navegantes. Slatin (1990)
identifico tres tipos diferentes de lectores de hipertextos:

v' Navegador (browser): lee sin un proposito concreto, simplemente por

el hecho de encontrar algo interesante que le llame la atencién.

v Usuario (user): busca informacién especifica. Gran parte de las
actividades encomendadas a nuestros estudiantes entrarian dentro de

esta categoria.

v' Coautor (coauthor): colabora activamente en le desarrollo de un
hipertexto contribuyendo con sus aportaciones a crear el vasto cuerpo

de conocimiento de internet.

Hemos afirmado que el hipertexto posee caracteristicas que demandan
una nueva comprension del texto que se convierte en un ambiente interactivo
que permite al lector recorrerlo en forma no lineal, en contraste con el sistema
de navegacién lineal, siendo ésta la caracteristica que mas frecuentemente se
asocia con el concepto, pero ademas hay otra serie de particularidades
(Belloch, 2002, 2006; Lamarca, 2006; Murray, 1997; Tomas i Puig, 2013):

42 “Leer es pues un ejemplo clésico de lo que Wittgenstein llama un fenémeno de parecido familiar.(...)
Por ejemplo, los modos en que Landow y otros decriben las formas “revolucionarias” de leer
involucradas en explorar un hipertexto parecen estar muy préoximas a las maneras en que los lectores
usan las obras de referencia como enciclopedias. Casi nadie (excepto quizds un corrector) se leerfa esos
textos desde el comienzo hasta el final”.
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v No es lineal: a través de enlaces de navegacion, los lectores pueden
saltar por el documento como lo deseen, ofreciendo un contexto rico en
informacién, que puede relacionarse con las ideas en apariencia mas
importantes. Por tanto, podemos una navegar entre los textos, viajando

de texto en texto o de informacién a informacién.

v Interactividad: permite a cada usuario seleccionar los temas que sean

de su interés o que le parezcan mas importantes.

v Lector como como coautor y agente: permite al usuario leer,
coescribir y comprender informacion mas efectivamente, tomando
decisiones sobre donde ir, qué leer, tomar decisiones y ver su

resultado.

v Seleccion de temas: permite al lector seleccionar los temas de su

interés, ampliando o diversificando la lectura.

v Nuevos estilos de lectura y escritura: fomenta el desarrollo de
diferentes estilos narrativos y diferentes formas de presentar la

informacion.

v' Caracter abierto: normalmente no hay un principio, medio y final, sino
que el lector se enfrenta a un texto con borde difusos. El libro impreso
ha constituido siempre una obra cerrada, con un principio y un fin, y
con una autoria. El hipertexto configura lo que se ha denominado obra

abierta.

v" Interconexién e integracion: como consecuencia de ser una obra
abierta, aumenta las posibilidades de interconexién e integracion de la
informacién, a la vez que difuminan los factores que diferencian los
productos culturales. En el medio interactivo por red, el texto deja de
ser una entidad cerrada en el espacio y el tiempo, como sucedia en la
obra convencional
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v Dinamismo y transitoriedad: la informacién ofrecida en un hipertexto
estda sujeta a wuna actualizacibon y mantenimiento continuos,
independientemente de su situacidbn espacial. Esto confiere al
documento un dinamismo del que carecia la obra impresa. Los
documentos digitales, en general, presentan un mayor grado de
inestabilidad ya que pueden ser alterados y modificados con mayor
facilidad.

2.6.5.3. LA INFLUENCIA DE INTERNET EN LA
EDUCACION

La red internet facilita la comunicaciéon entre personas e instituciones
educativas mediante diversos sistemas, que pueden gestionar la transmision
de textos y archivos de todo tipo asi como la comunicacion mediante voz e
imagenes en tiempo real y nos ofrecen una serie de aplicaciones practicas para

Su uso como instrumento de comunicacion en el ambito educativo:

v Correo electrénico (e-mail), listas de correo, newsgroups y foros.
Constituyeron durante un tiempo el sistema basico de comunicacién en
internet, permitiendo la comunicacién asincrona y el envio de archivos
adjuntos. Mediante las mailing lists, listas de correo, se mejor6 la
funcionalidad al incorporar una distribucion masiva y la organizacién de

los contenidos en virtud de los intereses comunes.

v IRC (Internet Relay Chat), chats o grupos de conversacion.
Permitieron la comunicacion simultanea y en tiempo real entre las
personas que se conectan a la conversacion en un momento dado.

Posteriormente se anadié la posibilidad de afadir la transmisién de voz.

v Blogs. Con una perspectiva amplia, podemos definir un blog como un
diario online, actualizado de manera continua con ideas, pensamientos
0 aportaciones que se escriben directamente en el navegador y son
publicadas instantaneamente en internet (Duffy y Bruns, 2006; Garcia
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Laborda, 2010; Lopez Garcia, 2010; Ward. 2004)3.

v" Wikis. Una wiki es una pagina web que se edita colaborativamente. El
ejemplo mas significativo de este tipo de web es sin duda la Wikipedia,
enciclopedia en linea donde cualquier usuario puede escribir articulos o
editarlos. A diferencia de un blog, ademas de introducir contenidos el
usuario puede ampliar, modificar y corregir los textos elaborados por
otros, de modo que se convierten en coautores, contribuyen al
aprendizaje cooperativo y la interactividad (Arreguin, 2004; Gimeno y
Garcia Laborda, 2009; Marques, 1998, 2007).

v' Facebook, Twitter, WhatsApp. Recientemente otras redes sociales
ligadas al auge de la tecnologia mévil han aumentado el interés por su
aplicacion educativa, como nexo de unién entre el aprendizaje formal e
informal. Su utilidad en los diferentes niveles educativos es objeto de
debate y controversia (Castrillo et al., 2014; Roses, Gémez Aguilar y
Farias, 2013).

v Apps. El desarrollo de apps, pequenas aplicaciones disefiadas para
ser ejecutada en teléfonos inteligentes, tabletas y otros dispositivos
mdviles, son uno de los campos de incorporacién de las TIC en el aula
con mayor impacto en los ultimos afos. El interés por su valor
educativo se ejemplifica, por un lado, con la cantidad de aplicaciones
presentes en las plataformas de distribucion de las compafias
propietarias de los sistemas operativos moviles como Android, Apple,
Windows o Google, y por otro lado, por el nUmero de colecciones de
apps promovidas y recopiladas por instituciones educativas o
profesores. Ejemplo de este ultimo grupo es la web del Massachusetts
Institute of Technology (MIT, 2015), donde se agrupan en ocho grupos:
productividad, lectura, busqueda de documentacion, toma de notas,
escritura, presentaciones, musica y otras mas especificas del MIT. Otro
ejemplo diferente lo encontramos en la web espafola Eduapps (2015),

43 Blogs, wikis y redes sociales son estudiadas en el apartado 3.6.2.2. A su vez, se tratan los criterios de
clasificacion de las apps en el apartado 3.3.3.2.
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donde se opta por agruparlas por niveles educativos, profesores y una
clasificacion segun la taxonomia de Bloom (crear, analizar, evaluar,

aplicar, comprender, etc.)*4.

A partir de los usos anteriores de internet como medio de informacion y de
comunicacion, internet ha proporcionado un eficiente y eficaz soporte didactico
tanto en el ambito de la ensefianza presencial como en la ensefianza a
distancia (e-learning), utilizando para ello herramientas o aplicaciones que

permiten gran variedad situaciones educativas:

v' Las consultorias y tutorias telematicas de estudiantes. Cada vez
son mas habituales en las universidades a distancia o presenciales,
que progresivamente van tendiendo hacia una modalidad doble,

presencial y virtual, en sus actividades.

v Clases a distancia. En principio este tipo de teleformacién resulté
especialmente util en entornos universitarios y empresariales; mediante
sistemas de videocomunicacién a través de internet, es posible realizar
videoconferencias que permiten el seguimiento de una clase magistral
de un profesor o0 experto desde diversos lugares. Gran parte de los
centros de ensefianza superior ofrecen ya algunas asignaturas o

cursos con apoyo telematico.

v Elaborar materiales propios y compartir documentos. Los
programas de autor (authoring tools), a los que dedicaremos un
apartado de nuestro trabajo, permiten desarrollar presentaciones y
materiales interactivos. Por otra parte, cada vez hay aplicaciones mas
avanzadas que permiten realizar documentos muy complejos con
calculos, mapas o simulaciones, o el profesor o el alumno pueden crear

4 En el capitulo 3, apartado 3.5, se comenta dicha taxonomia al tratar los conceptos de blended learning y
flipped classroom.
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una pagina web y a través de ella compartir sus materiales y sus
experiencias; o incluso poner los materiales digitales o en formato
tradicionales escaneados en aplicaciones como Google Drive,

Dropbox, etc.

v' Pizarra digital y presentacion de materiales. El uso de la pizarra
digital, entre otras muchas posibilidades, permite el aprovechamiento
de las utilidades de internet apoyando las explicaciones del profesor,
los debates y las presentaciones de los trabajos realizados por los
estudiantes. Si se dispone también de un software interactivo se puede
escribir e interactuar sobre la propia pizarra (Llopis, 2014; Marques,
2014).

En términos didacticos generales, estos usos de internet y las nuevas
orientaciones que se estudian en el siguiente capitulo se corresponden con lo
que la UNESCO viene preconizando en varios de sus informes. Asi, en su
informe Internet In Education (2003, pag. 15) sintetizaba las aportaciones de
Harasim (1989) y Rapaport (1991), ampliadas por Paulsen (1998) para el
ambito educativo y hablaba de cuatro paradigmas de comunicacién (individual,
single; uno a uno, one-to-one; de uno hacia una multitud, one-to-multitude; de
multitud a multitud, multitude-to-multitude).

Estos paradigmas son validos hoy en dia si afladimos las posibilidades
técnicas para disefiar diferentes actividades y multiples objetivos de
aprendizaje y, como se analiza en el capitulo siguiente, con la presencia
generalizada de dispositivos méviles como teléfonos inteligentes y tabletas
cuyo uso como medio para mejorar la comprension lectora es estudiado en
nuestro estudio empirico; antes de ello, en los primeros apartados, se trata la
capacidad del profesor para ser autor de sus propios materiales didacticos y la
aplicacion de los paradigmas virtuales para la gestion del aprendizaje.
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CAPITULO 3
PARADIGMAS EDUCATIVOS VIRTUALES

El Capitulo 2 ha terminado analizando las aplicaciones de internet en el
aula desde los afios 90 hasta llegar a las posibilidades de la tecnologia movil y
las redes sociales. Conceptos como aprendizaje colaborativo, gestion del
conocimiento y autoria de materiales han adquirido nuevas perspectivas en
estos anos del siglo XXI.

Para terminar de situar la investigacion y explorar esas implicaciones, el
capitulo 3 comienza tratando la personalizacién de los materiales curriculares
para adaptarse a las necesidades del alumnado mediante la incorporacién del
profesor como autor de sus propios materiales. Se detallara brevemente la
evolucion de programas que han facilitado esa tarea, para posteriormente
centrarnos en la ensefianza a distancia y los nuevos paradigmas educativos
virtuales que representan el e-learning, m-learning y el aprendizaje ubicuo
cuyas definiciones y caracteristicas se tratan en los apartados 3.2, 3.3 y 3.4.

La ultima parte del marco tedrico de esta investigacion se dedica a los
conceptos de blended learning/flipped classroom vy los entornos virtuales de
aprendizaje, ya que son estos los principios y medios utilizados en el estudio
empirico sobre la comprensién lectora en lengua inglesa en educacion
secundaria que constituye el objetivo de la investigacidén y que se detalla en los
capitulos 4y 5.
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3.1. LA AUTORIA Y EL PROFESOR DE LENGUAS

La personalizacion de los materiales curriculares y su adaptacion a las
necesidades del alumnado es una necesidad que puede ser tratada de tres
maneras fundamentales: modificar los materiales tradicionales, la creacion de
materiales propios o el uso compartido y colaborativo de la plétora de
actividades, contenidos y aplicaciones digitales a nuestra disposicion. Sea cual
sea la opcion que el profesor de lenguas elija, nos enfrentamos a un nuevo
paradigma educativo en el que hay que repensar la presencia de la tecnologia

mévil y ubicua que configura ya los entornos de aprendizaje.
Selwyn (2012, pag. 8) afirma sobre estos aspectos:

“Como puede verse en la literatura sobre tecnologia educativa,
mucha gente esta convencida de la capacidad de las tecnologias
digitales para hacer la educacion mas flexible, fluida y en dultima
instancia mas potenciadora para el estudiante individual. De ahi que
para muchos comentaristas ya no tiene sentido conservar modelos
‘predigitales” de organizacion del aprendizaje en instituciones que se
centran en la transmision masiva y rigidamente jerarquica de
contenidos estaticos. (...) La mayoria de las veces, la tecnologia digital
es vista como el modo de proveer un poderoso medio de apoyo para
una educacion guiada por las necesidades del estudiante y basada en
que los estudiantes por si mismos tomen el control del acceso y de la

gestion del conocimiento” #2.

Estas lineas de investigacion han formado parte de la ELAO desde el
principio. Como primer paso fue necesario el uso de herramientas que
permitieran el desarrollo de los materiales. Dependiendo del objetivo y
necesidades, en estas décadas, se ha propuesto el empleo de varios lenguajes
de programacion o paquetes informaticos, que tradicionalmente se han

45 Traduccion personal.
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clasificado en tres grandes grupos (Belloch, 2006; Ruipérez, 1995, 2004; Wyatt,
1983):

v Lenguajes de programacion.
v Lenguajes de autor.
v" Programas de autor.

Haremos una revision de lo que cada uno de los grupos ha aportado para el
desarrollo de la ELAO, centrandonos principalmente en lo que cada uno aportd
en el proceso de facilitacibn de creacion de los contenidos y sus ventajas
didacticas para la ensefianza de lenguas. Desde una vision mas actual,
incluiremos dentro del udltimo grupo, programas de autor, una serie de
herramientas gratuitas y apoyadas por distintas comunidades autonomas,
disponibles en internet, que responden mas eficazmente a las necesidades de
presentacion de contenidos e integracibn de materiales en la clases de

cualquier materia y especialmente de las lenguas (Basal, 2012; Ganci, 2011).

3.1.1. LENGUAJES DE PROGRAMACION

La importancia de los lenguajes de programacién radica en que son el
medio de comunicacién entre el hombre y la maquina (ordenador). Desde la
creacién del modelo para la construccién de todos los ordenadores en 1946
(Lee, 2002) por parte de Von Neumann (lo que se conoce como Arquitectura
Von Neumann), es posible pensar que los fundamentos no han cambiado
basicamente, pero los cambios en sus limites potenciales y las tareas que
hemos ido encargandoles si lo han hecho de manera casi inverosimil. Una de
las denominaciones asociadas a ellos, es la de lenguajes de alto nivel#®.
Ejemplos de estos lenguajes de alto nivel son Pascal, APL, FORTRAN,

46 Con ello se quiere sefialar la posibilidad de producir mediante una sola macroinstruccién varias lineas
de cddigo en lenguaje de méquina, a diferencia de los primeros programas que producian sélo una
instruccidén en la maquina por cada instruccién del programa fuente. Una informacién mas extensa de los
diferentes lenguajes y wuna cronologia detallada de su aparicion puede obtenerse en
http://www.ehowenespanol.com/diferencias-lenguajes-programacion-alto-nivel-nivel-info_191818. Fecha
de consulta: 24 de mayo 2014.
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SNOBOL, C, ADA...Todos ellos tienen en comun la pretension de facilitar la
realizacion de operaciones complejas, previamente disefiadas por medio de
instrucciones. Para solventar los arduos problemas de modificarlos, se creé el
paradigma de la programacion orientada a objetos, que postula la divisién de

un programa en unidades autocontenidas llamadas objetos.

Dentro de la ELAO, el lenguaje BASIC y Pascal han sido histéricamente
de los mas utilizados. BASIC, acronimo de Beginners All-purpose Symbolic
Instruction Code, es un lenguaje simple que fue disefiado con motivos
educacionales mas que practicos. Su éxito y divulgacion fue enorme de modo
que Wyatt afirmaba en 1983 que el 80% del software hasta la fecha habia sido
desarrollado con BASIC. Pascal, al igual que el BASIC es un lenguaje
estructurado sencillo pero permite la creacion de programas relativamente
complejos ya que contiene (sin necesidad de ampliaciones) las estructuras

basicas para organizar el codigo.

Java es un lenguaje de programacién orientado a objetos desarrollado
por Sun Microsystems en los primeros afnos 90, disefiado para ser utilizado en
varias plataformas y derivado de C++ (Java, 2015; Pigott, 2006). Entre sus
caracteristicas destaca la concatenacién de caracteres o strings. Los tipos de
programas mas comunes que se pueden hacer con Java son los applets. Un
applet es un componente de software, cédigo de programa, que el explorador
descarga para proporcionar funciones en una pagina web (Java, 2015). Los
applets de Java proporcionan funciones interactivas en un explorador web
mediante Java Virtual Machine (JVM).

En los ultimos afios ha promovido la aparicion de otros entornos de
programacién para el mundo educativo como Alice, desarrollado por los
investigadores de la Universidad Carnegie Mellon (Alice, 2014); Greenfoot,
desarrollado por Poul Henriksen y Michael Kélling entre otros, es un ambiente
interactivo de desarrollo Java para propésitos educacionales (Greenfoot, 2014)
y Blued (Blued, 2015), desarrollado por la Universidad de Kent (Irlanda) y
Deakin University (Australia), que es un entorno integrado de desarrollo (IDE,
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Integrated Development Environment) pero también es adecuado para el
desarrollo de software a pequena escala. A pesar de su nombre, JavaScript e,
tiene sélo unas similitudes con el lenguaje Java, entre ellas su origen, como
herederos del lenguaje C. Aparte de pequefios programas llamados aqui
scripts, permite también la realizacion de programas mas grandes, orientados

a objetos y con funciones.

El ActionScript es, como su nombre indica, un lenguaje de scripty es el
lenguaje de programacion que ha utilizado Macromedia Flash desde sus
comienzos. El profesor de lenguas deseoso de realizar sus propias
animaciones no necesita programar realmente, sino que estas herramientas
disponen de una intuitiva coleccion de funciones, que bastard con colocar en el
lugar adecuado. En definitiva, entre otras cosas nos permite una linea de

tiempo interactivo y creacién de peliculas (Aulaclic, 2013).

Por dltimo, hay que destacar el lenguaje HTML (Hypertext Markup
Language), lenguaje sencillo que sirve para estructurar textos y presentarlos en
forma de hipertexto que se hizo necesario tras la creacion de la World Wide
Web (WWW). Los documentos HTML se escriben en modo ASCII (texto plano),
haciendo uso de cualquier procesador de palabras y en cualquier sistema
operativo. EI XML (eXtensible Markup Language) es un metalenguaje, es decir
un lenguaje para escribir otros lenguajes, ampliable y evolutivo. Hay por tanto
caracteristicas y posibilidades que diferencian el XML del lenguaje HTML (Van
Lancker, 2009):

v Describe estructuras, intercambia datos, mientras que el HTML sélo
muestra.

v Es ampliable y permite crear etiquetas propias en funcién de los datos
tratados mientras que en HTML, las etiquetas estan predefinidas y, por
lo tanto, fijadas.

v Es un lenguaie estricto cuya escritura debe ser rigurosa, mientras que
el HTML, a causa de los exploradores recientes, se ha vuelto muy

permisivo.
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3.1.2. LENGUAJES Y PROGRAMAS DE AUTOR

Los lenguajes de autor pueden ser definidos por el hecho de disponer de
comandos especificos para aquellas tareas propias del proceso de instruccion
(respuestas, resultados, etc.) con lo que suponen un paso importante en la
ELAO, a pesar de seguir requiriendo unos conocimientos sobre programacion
(Belloch, 2006). Especialmente importante en su produccion es la elaboracién

de ejercicios interactivos.

Histéricamente PILOT (Programmed Inquiry Learning Or Teaching) fue
de los mas extendidos (Ruipérez, 2004). Creado en los primeros anos 60,
PILOT, con respecto a los lenguajes de programacién de propésito general,
suponia un avance en cuanto a las destrezas necesarias para su uso y al
tiempo empleado en el disefio de actividades (Wyatt, 1983). En ese momento,
dominaba las actividades de tipo drill y practica dirigida segun un disefio
estructural definido, sin la ductilidad y posibilidades de actividades

comunicativas mas sofisticadas.

WinCalis es la version para Windows de CALIS, nacido en el proyecto
DUCALL (Duke University Computer-Assisted Language Learning).

Es un lenguaje de autor especialmente disefiado para ELAO; entre sus
caracteristicas destacaba la presencia de retroalimentacion, la posibilidad de
manejar caracteres multilingties y el editor de multimedia, que es propietario del
sistema Wincalis y permite segmentar I6gicamente archivos de video,

animacion y sonido.

Con los programas de autor se da un paso adelante en cuanto a la
facilidad para disefiar actividades multimedia para el aula. La idea es crear
aplicaciones sin necesidad de saber programar y, por tanto, sin requerir una
formacién informatica elevada. Desde este punto de vista amplio, un editor de
paginas web o un programa para hacer presentaciones puede considerado
como herramienta de autor puesto que permite crear un contenido multimedia e

interactuar con él. Pero de una manera mas restrictiva (Babeltic, 2014), “una
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herramienta de autor puede definirse como un programa o aplicacion
informatica que se utiliza para crear otro programa independiente del que lo
creo y que constituye un entorno de aprendizaje dinamico y multimedia”.

El uso de plantillas predisefiadas, sin necesidad de conocimientos de
programacion, permite la elaboracion de materiales digitales, variados y
dirigidos a la adquisicion de varias destrezas lingUisticas y su posterior uso
didactico mediante las TIC. Actualmente, las posibilidades de crear actividades
y contenidos multimedia para un profesor sin demasiados conocimientos
informaticos son muy amplias; junto a la denominacion de programas de autor,
se emplea frecuentemente la denominacion herramientas de autor (authoring
tools).

Dentro de este amplio grupo, vamos a clasificar las aplicaciones
seleccionadas en dos grupos:

v Aplicaciones para la ensefianza de lenguas.

v Herramientas gratuitas y autonémicas.

3.1.2.1. APLICACIONES PARA LA ENSENANZA DE
LENGUAS

Una de las herramientas pioneras fue ToolBook, desarrollado en 1985
por Asymetrix, compania dirigida por Paul Allen, cofundador junto a Bill Gates
de Microsoft. En la fecha de consulta es distribuido por la empresa Sumtotal
(ToolBook, 2014).

En su uso destaca el empleo de los términos pagina'y libro, andloga a la
de tarjeta y pila de HyperCard. Las aplicaciones creadas se asemejan a la
estructura de un libro (book), donde cada una de sus pantallas se
corresponderia con las diferentes paginas (page) del mismo.

Authorware de Macromedia también es un programa de creacion de
aplicaciones multimedia que fue disefiado para desarrollar todo tipo de material
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de ensefanza electronica (e-learning) como manuales o enciclopedias
interactivas, juegos o aplicaciones.

Se situa dentro de los programas de autor orientados a objetos. En este
caso los objetos ya preprogramados se denominan iconos (Adobe, 2015). Cada
uno de los iconos, realiza una funcidbn muy concreta y determinada, que sélo

puede ser modificada en determinadas caracteristicas o propiedades.

La primera version de Fun with Texts fue desarrollada por Graham
Davies y publicada por Camsoft en 1985. En este caso, por tanto, estamos
hablando de un producto ideado por un profesor de lenguas con el fin
especifico de manipular textos y usarlos con los estudiantes. En la fecha de
consulta, estaba disponible la version 4.0 programada con la ayuda de Marco
Bruzzone (Camsoft Educational Software, 2012).

Dentro del apartado del profesor una vez escogido un texto el programa
genera varias actividades diferentes automaticamente (Copywrite, Clozewrite,
Scrambler, Enigma, Prediction, Textsalad). En suma, ya sea como trabajo
individual, parejas o grupos las actividades pueden reforzar la adquisicién de
varias destrezas como: estructuras gramaticales, aplicandolas en contexto,
aprendizaje de vocabulario y técnicas de lectura en detalle (scanning) o

bldsqueda de informacion clave (skimming).

Dentro de este apartado ocupa un lugar destacado Hot Potatoes.
Surgido en la universidad de Victoria (Canada), con la idea de aligerar el
proceso en cuanto al tiempo los autores crearon uno de los médulos del
paquete, JQuiz, herramienta basada en Windows para generar ejercicios de
respuestas cortas (Arnell, Holmes y Street, 1999). A éste, pronto le siguié JBC
para actividades de eleccion multiple bajo el nombre de Half-Baked Software.

Una de la decisiones adoptadas fue tratar de proveer un feedback mas Uutil;
cuando la respuesta es incorrecta, el script (JavaScript) analiza la frase e
informa de la cantidad de la misma que es correcta y donde esta el primer
error; el estudiante puede entonces pedir una pista o ayuda (hint) que le

proporciona la siguiente letra correcta.
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En la versidn 6 de Hot Potatoes (Hot Potatoes, 2013) el paquete dispone de
cinco programas basicos: JQuiz (pruebas con preguntas), JCloze (relleno de
huecos), JCross (creacion de crucigramas), JMix (reordenacién correcta de un
texto desordenado) y The Masher (engarzar grupos de actividades o paginas

en la secuencia deseada de manera que formen un conjunto estructurado).

3.1.2.2. HERRAMIENTAS GRATUITAS Y AUTONOMICAS

Un estudio llevado a cabo por (Ganci, 2011) para The eLearning Guild
analiza las mejores comerciales de acuerdo con la opiniéon de sus miembros.
Adobe Captivate, Articulate Presenter o Adobe Connect permiten amplitud y
facilidad de uso, variedad de formatos de archivos para insertar y de salida e
interfaz  bastante intuitivas, aunque al ser herramientas complejas requieren

cierta preparacién y conocimientos de uso.

Pero en muchos casos la creacion de una herramienta de autor ha
nacido de universidades e instituciones, proyectos de investigacion y, en el
caso de Espafa, comunidades autbnomas, cuyo propdsito no es comercial
sino dotar de herramientas gratuitas a profesores y profesionales de la
educacion.

En el primer grupo, estarian herramientas como LAMS de la Universidad
de Macquarie, Australia (LAMS Foundation, 2014) y eXe Learning de la
Universidad de Auckland, Nueva Zelanda.

En LAMS, destacamos para nuestros propdsitos de trabajo, la
posibilidad de crear actividades wiki, colaborativas e integradas. En cuanto a
eXelearning, las aportaciones se refieren a la posibilidad de integrar recursos
creados por otras herramientas y el trabajo offline (Exelearning, 2014).

En el segundo grupo, situamos a aquellas herramientas surgidas de
proyectos individuales o colaborativos subvencionados por instituciones
espafnolas o europeas.

Por ejemplo, tenemos Clic, desarrollado por Francesc Busquets, alojado
actualmente en http:/clic.xtec.net/cat/es, con el nombre de Zona Clic. La
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version que se distribuye hasta la fecha de consulta es Clic 3.0, disponible en
todos los lenguas del estado y en algunos otros (Zona CLIC, 2014). Clic ha sido
desde su creacion una herramienta muy usada en la educacion espafnola de
primaria y secundaria por la facilidad de uso y las mejoras permanentes en sus
cuatro aplicaciones: JClic applet (incrustar actividades), JClic player
(offline/online o desde el ordenador), JClic author (crear, editar y publicar) y
Jclic reports (recogida de datos).

Otro ejemplo significativo es el proyecto MALTED (Multimedia Authoring
for Language Tutors and Educational Development). Iniciado en 1998,

MALTED es un sistema informéatico de autor que permite la creacién y la
presentacién de actividades y unidades de trabajo multimedia e interactivas
principalmente para la ensefianza y el aprendizaje de lenguas, desarrollado con
la participacidon de profesionales del mundo de la educacidbn y de la
programacion multimedia del Reino Unido, Francia, Irlanda y Espafa, asi como
un elevado numero de profesores, que han comprobado el funcionamiento y la
utilidad del programa en sus aulas (INTEF, 2014).

El proyecto original para su elaboracion concluyé en el afio 2000, pero el
sistema sigue siendo objeto de actualizacibn y mejora, antes por parte del
CNICE (Centro Nacional de Informacién y Comunicacion Educativa) del MEC y
ahora del INTEF (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion del

profesorado).

En tercer lugar destacaremos las herramientas gratuitas de las
comunidades auténomas. Por proximidad a nuestro centro educativo y su uso
en nuestras aulas consideramos relevantes Constructor y Cuadernia.

Constructor 2.0 se halla en la web de la Consejeria de Educacion y
Cultura de la Junta de Extremadura (Educarex, 2015) y se presenta como una
herramienta sin grandes desarrollos de programacién, pero cualitativamente
poderosa, combinando la usabilidad, la optimizacibn de carga, caracter
internacional y codigo libre. Estos aspectos se reflejan en el plantillero de 38
tipos de actividades y la posibilidad de arrastrar y soltar que permite al profesor
incorporar elementos con gran facilidad.
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Finalmente, vamos a analizar una herramienta ideada en la comunidad
autbnoma de este estudio y de uso frecuente en los centros de secundaria:
Cuadernia. En la pagina web de la consejeria de Educacién de la Junta de
Comunidades de Castilla- la Mancha, http://www.educa.jccm.es, se ofrece esta
aplicaciéon para la creacion de contenidos educativos, para su uso en la red o
ser impresos en papel (Cuadernia, 2015). La filosofia de trabajo se basa en la
creacion de cuadernos (Cuadernia, 2015), organizados en paginas, donde
alojar un variado numero de objetos multimedia, distribuyéndolos en todas las
paginas necesarias. Entre las ventanas y botones mas interesantes, en

nuestra opinion, para dar los primeros pasos con Cuadernia, se encuentran:

v Botdén actividad: con el uso de un asistente permite la creacién de
actividades evaluables, pudiendo ser elegidas entre 16 actividades
diferentes:

v' Boton salto: sirve para introducir un salto o acceso a otra pagina, a
una pagina web a un archivo de la galeria de recursos.

v Escena Descartes: mediante este botdn podemos enlazar con la
pagina del proyecto Descartes.

v Escena realidad aumentada: con Cuadernia también podemos utilizar
desarrollos de clase de objetos en tecnologia Flash, bien eligiéndolos
de la galeria de la herramienta, con mas de 40 objetos de este tipo, 0
subir los propios objetos del usuario.
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3.2. LA ENSENANZA A DISTANCIA Y EL E-LEARNING

En los ultimos anos estamos viendo la aparicion de nuevos y pequefnos
dispositivos electrénicos y portatiles. Entre las primeras tecnologias con
capacidades para la ensenanza de lenguas estaban reproductores de mp3,
mp4, CD, DVD, PDA vy teléfonos moviles multimedia; luego los teléfonos
inteligentes y tabletas han sobrepasado a todos ellos en prestaciones y
posibilidades educativas.

Ademas de los usos de chats, correo electrénico y paginas web se
unieron los blogs o bitacoras electrénicas y posteriormente wikis y otras redes
sociales; lo que ha traido la aparicidn de nuevos acronimos que unir a la lista.
En correlacion con CALL, se han formado MALL (Mobile Assisted Language
Learning), BALL (Blog Assisted Language Learning) y SMLL (Social-Media
Language Learning) apareciendo experiencias y trabajos que exploran sus
posibilidades educativas (Castrillo et al., 2014; Chinnery, 2006; Kukulska-
Hulme, 2012, 2013; Lin, 2012; Ward, 2004). En los ultimos afnos, la ensefanza
a distancia, e-learning, m-learning, b-learning, y u-learning compiten en atraer
el interés de la industria (como fuente de ingresos) y de las instituciones

educativas (como medio de ensefanza).

3.2.1. DEFINICIONES Y CARACTERISTICAS

Hay que matizar que a veces términos ingleses como e-learning, online
learning y distance education o Technology Enhanced Learning (TEL), se
combinan con la traduccion al esparol de términos generales como educacion
a distancia, u otros mas especificos como Ensefanza y Aprendizaje Digitales
(EAD) y Comunidades de Aprendizaje en Entornos Virtuales (CAEV) y se
emplean con cierta confusién.

La educacion a distancia tiene una historia de casi doscientos afnos
(Garcia Aretio, 1999); lo que caracteriza la concepcidén actual son los cambios
producidos en el modo de ensefiar, la presencia de las nuevas tecnologias y la
manera en que se produce la interaccion profesor-estudiante; a pesar de los
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intentos por clarificar los conceptos aun hay confusiones terminolégicas como

analizan Moore, Dickson-Deane y Galyen (2011, pag. 2):

“As there is still the main struggle as to what technologies should
be used so that the term can be referenced, some authors will provide
either no clear definition or a very vague reference to other terms such
as online course/learning, web-based learning, web-based training,
learning objects or distance learning believing that the term can be used

synonymously™’.

Mientras que la educacién a distancia se refiere a cualquier actividad
educativa en la que el profesor o instructor y el estudiante no estan presentes
en el mismo sitio y al mismo tiempo, para hablar de online learning
necesitamos, ademas de esto y de las condiciones tecnolbégicas adecuadas,
sistemas de gestion de los contenidos, evaluacion y registro (Rickard, 2010).

Rosenberg (2001, pag. 28), desde el punto de vista de la formacion en el
mundo empresarial, definid e-learning como “the use of Internet technologies to
deliver a broad array of solutions that enhance knowledge and performance”™®
y consideraba que los cambios que se han producido en la formacion y el

aprendizaje afectan a cinco areas (pags. 6-9):

v" Formacion y rendimiento: en vez de centrarse s6lo en la cantidad de
formacion, el e-learning debe considerar en qué medida esa formacion
tiene un impacto positivo en el rendimiento.

v Tiempo y lugar: el aprendizaje debe estar disponible

permanentemente y en cualquier lugar.

47 “Debido a que todavia existe el importante debate sobre qué tecnologias deberian utilizarse para que el
término pueda servir de referencia, algunos autores dardn una definicién poco clara o una referencia muy
vaga a otros términos como cursos/ aprendizaje en linea, aprendizaje basado en la web, formacién basada
en la web, objetos de aprendizaje o educacién a distancia creyendo que los términos pueden usarse como
sinonimos”.
48 < z . . . .

el uso de las tecnologias de internet para ofrecer una amplia gama de soluciones que mejoren el
conocimiento y el rendimiento”.
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v Materiales impresos y online: cada vez mas es necesaria la
presencia de los recursos online porque la informacion es facilmente
actualizable y por tanto mas relevante.

v Medios fisicos y medios de la red: la inversion en instalaciones,
materiales y medios para el aula debe ser paulatinamente sustituida
por el uso de intranets e internet.

v Tiempo y velocidad: la velocidad de la era digital implica que los
contenidos queden obsoletos y necesiten revision frecuente.

Bates y Poole (2003) hablaban de la evolucién de los modelos de
aprendizaje basados en la tecnologia, situando el concepto que estamos
delimitando en la ultima fase: ensefanza presencial tradicional (ausencia de e-
learning), modelo de apoyo en el aula, modelo mixto (b-learning, blended
learning) y educacion a distancia en linea (e-learning total). En 2008 Tony
Bates proporciona su definicion como “cualquier actividad basada en un
ordenador o en internet que sirve de apoyo a la ensefanza y el aprendizaje, ya

sea dentro del campus o a distancia’.

Khan (2005, pag. 140) define el e-learning como:

“E-learning can be viewed as an innovative approach for delivering well-
designed, learner-centred, interactive, and facilitated learning environment to
anyone, anyplace, anytime by utilizing the attributes and resources of various
digital technologies along with other forms of learning materials suited for open,

flexible and distributed learning environment™9.

Khan (2005, 2005b) desarrolla también un marco para e-learning (E-
learning framework) con ocho dimensiones o factores divididos a su vez en

multiples subdimensiones:

4 “E] e-learning puede ser visto como un enfoque innovador para la distribucién de un entorno de
aprendizaje bien disefiado, centrado en el estudiante, interactivo y facilitado, para cualquiera, en
cualquier lugar, en cualquier momento mediante la utilizacion de los atributos y recursos de varias
tecnologias digitales ademds de otras formas de materiales de aprendizaje adecuados para un entorno de
aprendizaje abierto, flexible y distribuido”.
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v" Pedagogica: se ocupa de cuestiones relativas a andlisis de contenido,
andlisis de audiencias, meta analisis, los medios de comunicacién el
andlisis, disefio, organizacidén y métodos y estrategias.

v' Tecnoldgica: incluye la planificacion de la infraestructura, hardware y
software.

v Interfaz: El disefio de la interfaz se refiere al estilo, abarca la pagina y el
diseno del sitio, disefio de contenidos, navegacion y pruebas de utilidad.

v' Evaluacion: incluye tanto la evaluacién de los estudiantes y la
evaluacion de la instruccion y el ambiente de aprendizaje.

v Gestion: mantenimiento de entorno de aprendizaje y la distribucion de la
informacion.

v' Apoyo de recursos: examina el marco de soporte online y los recursos
necesarios para fomentar ambientes de aprendizaje significativo.

v Etica: se refieren a la influencia social y politica, la diversidad cultural,
prejuicios, la diversidad y la accesibilidad a la informacion.

v Institucional: se ocupa de cuestiones de asuntos administrativos,

asuntos académicos y relacionados con los servicios.

Sangra, Vlachopoulos, Cabrera y Bravo (2011) estudian las diversas
concepciones en el momento actual, partiendo de la necesidad de encontrar
una definicidbn consensuada que incluya las variables de percepcion de cada
autor, el periodo de evolucién y el campo de actuacion. Utilizando técnicas de
investigacién como son la revision bibliografica y la Técnica o Método Delphi,
definen el término como “una modalidad de ensefianza y aprendizaje que
puede representar todo o una parte del modelo educativo en el que se aplica,
que explota los medios y dispositivos electronicos para facilitar el acceso, la
evolucion y la mejora de la calidad de la educacion y la formacion”.

De acuerdo con los informes de Allen y Seaman (2008, 2011, 2014) para
The Sloan Consortium los cursos online son aquellos que tiene al menos un
80% de los contenidos gestionados en linea; los cursos cara a cara incluyen
aquellos que no tienen nada o hasta un 29% de los contenidos administrados
online, y pueden englobar por tanto cursos tradicionales o una parte del
aprendizaje a traves de la web.
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Finalmente el sistema intermedio, aprendizaje mixto (blended/hybrid
learning) significa que entre el 30 y el 80% del proceso se realiza por medio de

internet:

Tipo de curso Porcentaje de Caracteristicas
contenidos online

Traditional 0% Contenidos presentados de manera

(Tradicional) escrita u oral, sin presencia de
internet

Web facilitated 1-29 % La ensefianza a través de la web sirve

(Facilitado en la para facilitar el curso, ya sea con un

web) sistema de gestién del aprendizaje o
pdginas web.

Blended learning 30-80 % Hay una mezcla real de las dos

(Aprendizaje situaciones; la mayoria de los

mixto) contenidos se presentan por internet,
con algunas sesiones presenciales.

Online 80-100% Casi todo el curso es administrado

(en linea) online, sin sesiones presenciales.

Figura 3.1. Porcentajes de contenidos online, adaptado y traducido de Allen y Seaman, 2014.

Clark y Mayer (2011) consideran que toda definicién de e-learning debe

incluir un andlisis del qué, como'y porqué:

v' Qué: incluye tanto el contenido (informacién) y el método instructivo

(técnica).

v Como: los cursos de e-learning son suministrados por medio de
dispositivos digitales cémo ordenadores o smartphones, mediante
textos escritos u orales, acompanados de ilustraciones, video, graficos

y animaciones; puede ser un modelo sincrénico o asincronico.
v Porqué: los procesos y actividades pretenden ayudar al estudiante a

alcanzar los objetivos de aprendizaje, y en su caso, mejorar la manera

de realizar un trabajo.
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3.2.2. EFICACIA Y LIMITACIONES DEL E-LEARNING

Este ultimo apartado lleva a plantearnos el problema de la eficacia del e-

learning frente a la ensefianza tradicional.

Estudios de los primeros afnos del siglo como los de Weller, Pegler y Mason
(2005) y Welsh, Wanberg, Brown y Simmering (2003) analizaron los resultados
de varios estudios sobre la eficacia del e-learning en afnos anteriores, en un
periodo tecnolégico muy diferente al actual. En algunos casos comprobaron
que funcionaba mejor en unos contenidos que en otros, era mas efectiva en
periodo cortos (1-4 semanas), reflejaba la falta de interaccién entre los
participantes en el curso y que las diferencias de género y estilos de
aprendizaje no afectaban significativamente y la necesidad de implementacion
y disefio.

Clark y Mayer (2011) reunen datos que demuestran que no hay diferencia
significativa entre la ensefanza online y presencial, agrupandose la mayoria de
las opiniones en torno a la igualdad de ambas y siendo muy parecida la
distribucién de las valoraciones negativas de una u otra, por lo que interpretan
de acuerdo con Tallent-Runnels et al. (2006) que hay una abrumadora
evidencia de que la ensefianza online puede ser tan efectiva como la
tradicional si cumple con dos condiciones: la calidad del disefio instructivo y la
ausencia de problemas técnicos.

Thomas Russell publico el libro The No Significant Difference Phenomenon
(1999) en el que se reunian informes sobre el impacto de la educacién a
distancia comparada con el formato tradicional de ensefianza presencial;
aunque el mismo titulo relativizaba su importancia, significé un punto clave para
que educadores reflexionaran sobre su especificidad y necesidad de tenerla en
cuenta para el desarrollo futuro de nuevos entornos educativos.

La pieza clave para la creciente presencia de la ensefianza a distancia,
especialmente en la ensefianza universitaria, ha sido el e-learning. En 2009, la
oficina de Planificacion, Evaluacién y Desarrollo de Politicas Educativas de los
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Estados Unidos publicé un informe en el que se ponia de manifiesto que los
estudiantes que seguian un curso parcialmente o totalmente en linea tenian
mejor rendimiento que los seguian el curso tradicional; este informa mostraba

ademas que el aprendizaje mixto, blended learning, era incluso mas efectivo.

Los informes siguientes de The Sloan Consortium (Allen y Seaman, 2014)
muestran un aumento creciente entre los responsables educativos que
consideran que los beneficios de la ensefanza online son iguales o mejores
que la ensefanza presencial, aunque hay una cierta ralentizacion o incluso
cierta disminucién en ese ano y lo mismo ocurre en cuanto al aumento de los
estudiantes que optan por algun curso online en la ensefianza superior. En
2003 un 57% de los responsables educativos consideraban que la ensefianza
online era igual o superior a la presencial; en 2012 el porcentaje ha subido
hasta un 77%, mientras que 2013 ha descendido hasta el 74%. El nimero de
estudiantes que realizan al menos un curso online en los Estados Unidos
aumentd hasta 7.100.00 en 2013; un porcentaje de 33,5% de los estudiantes

universitarios norteamericanos estuvieron matriculados en uno de ellos.

La consultora Féfaur, primer centro independiente de estudios y
asesoramiento del mercado francés y uno de los lideres europeos en asesorar
a empresas y organismos de formacion sobre la definicién y aplicacién de su
estrategia de e-learning, en colaboracion con CrossKnowledge (2014), lider
europeo de formacién a distancia con mas de 3 millones de usuarios, ha
elaborado un documento, Sinopsis para los escépticos del e-learning, en el que
intentan convencer de los beneficios del e-learning para la formacién en el
mundo empresarial; para ello agrupan las razones para la adopciéon de la

formacién online en seis apartados:

v' Eficacia: la eficacia no debe medirse sélo en el campo pedagdgico,
sino abarca la formacién y el seguimiento posterior; el e-learning ofrece
cuestionarios muy completos y permite calibrar de manera fiable los
conocimientos adquiridos, mientras que la formacién presencial se
limita a analizar superficialmente el grado de satisfaccion de los
participantes.
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v Independiente de la edad: no es necesario tener grandes
conocimientos informaticos, si el mdédulo de e-learning esta bien
disefado, se adapta a cualquier perfil porque se concentra en los

conocimientos o competencias que hay que aprender.

v Calidad: pueden integrarse escenarios, secuencias, métodos
pedagdgicos, simulaciones, grafismo avanzado, etc. que garantizan
que los avances en la creacién de mddulos de formacién a distancia se

transformen en una revolucion en la ingenieria pedagdgica.

v Enfoque multimodal: en un contexto de blended learning pueden
moldearse los grupos de aprendizaje y esto facilita la mediacién del
profesor / tutor que conoce las expectativas de los estudiantes antes
del curso y fomenta los intercambios a la hora de compartir
conocimientos o cada vez que el estudiante corra el riesgo de sentirse

solo.

v' Econdmicamente rentable: los disenadores pedagogicos, los tutores
y los expertos en contenidos pueden crear médulos e-learning con total
autonomia que abarcan un amplio abanico de necesidades y temas
variados; en términos de productividad, resulta mas barato recurrir a

sus servicios para una formacién continua.

v Facilidad de uso: la transformacién tiene que ser racional pero los
productos que ofrece el mercado actual son cada vez mas abiertos y
los proveedores proponen esquemas de integracién simplificada y

progresiva.

Si bien es indudable el interés de la empresa privada por la formacion
online en Espana, el e-learning no alcanza todavia los niveles de otros paises
ni a nivel universitario ni corporativo. Coincide con algunos de los estudios que
hemos mencionado en el hecho de que hay un nimero significativo de usuarios
e instituciones que después de un periodo de implantacion de cursos online,

sintieron cierta desilusién por los resultados.
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Esta desilusion es explicada por la empresa norteamericana Gartner (2012,
2013, 2015), dedicada a analizar datos y consejos sobre la industria de las
nuevas tecnologias y aplicable también a otros campos de negocio. En 1995
crearon el método de andlisis conocido como Hiperciclo (Hype Cycle). El
método intenta medir el nivel de expectativa existente y las actitudes sobre las
innovaciones tecnoldgicas y contrastarlas con los factores de tiempo vy
desarrollo.

La grafica resultante, en forma de curva, comprende cinco etapas:
lanzamiento (Technology Trigger), pico de expectativas exageradas (Peak of
Inflated Expectations), depresion de desilusion (Trough of Disillusionment),
rampa de consolidacion (Slope of Enlightenment) y meseta de productividad
(Plateau of Productivity). La meseta de productividad puede ser alcanzada en
menos de dos afnos, aunque las predicciones se establecen plazos de 2-5
anos, 5-10 afos o mas. No todas las innovaciones sobreviven hasta esa etapa,
meseta de productividad, en la que la tecnologia produce mas beneficios y
evoluciona en segunda o tercera generacion. En el informe de julio de 2012
sobre tecnologias emergentes (Gartner, 2012), establecia que las tabletas se
hallaban en la rampa de consolidacion, mientras que otras tecnologias
emergentes como la impresion 3D se hallaba en el pico de expectativas

exageradas esperandose la llegada a la etapa final en 5 0 10 anos.

En el mismo informe del 2012 se hablaba de internet de las cosas como una
tecnologia en la rampa de lanzamiento. Por internet de las cosas se entiende
una nueva etapa en la evolucion de internet, tras superar la etapa actual de

internet de las personas, caracterizada por el uso de las redes sociales:

v Preinternet: comunicacion mediante telefonia fija, mévil y mensajes de
texto (SMS).

v Internet de los contenidos: a principios de los afios 90, con la
definicién del HTTP y la web mundial (World Wide Web) comienza
internet de los contenidos, para publicar y compartir contenidos.

v Internet de los servicios: el usuario puede crear contenidos, se
amplia la gama de herramientas de colaboracién y se inicia la web 2.0.
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v Internet de las personas: la fase en la que estamos, se caracteriza
por la proliferacion de teléfonos inteligentes, tabletas y las aplicaciones
de las redes sociales.

v Internet de las cosas: se estd sentando los cimientos de la nueva
etapa en la forma de utilizar internet (Internet of Things, loT) favorecida
por las comunicaciones de maquina a maquina y la conexién entre los
dispositivos y objetos cotidianos dotados de millones de sensores, de
modo que se recoge un gran numero de datos para la toma decisiones
(Weber y Weber, 2010).

En el informe de Gartner de agosto de 2015 se considera que internet de
las cosas se halla ya en el pico de expectativas exageradas y deberia llegar a
la meseta de productividad en 5 o0 10 afos (Gartner, 2015).

Tanto si es asi 0 no, como afirmaba Siemens (2005) en su teoria del
conectivismo, en el ambito educativo debe cambiar la fundamentacion

pedagdgica y el papel del profesor (pag. 93):

“En éste nuevo entorno el profesorado tiene que modificar su rol,
dejando al alumnado la opcion de generar los nuevos contenidos de
aprendizaje y centrando su trabajo en el desarrollo de espacios

adecuados para que se lleven a cabo los aprendizajes colaborativos”.
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3.3. MALL Y M-LEARNING

Los dispositivos portatiles, moviles o inalambricos son algunos de los
productos de uso cotidiano que han conseguido que las nuevas tecnologias
estén mas involucradas en la vida cotidiana. Por eso se han afianzado dentro
del amplio campo del e-learning, conceptos como MALL (Mobile Assisted
Language Learning) o m-learning,® ensefianza movil, en parte influido por
iniciativas como MOBIlearn®', enfatizando la importancia de estas tecnologias
como medios o herramientas de ensefianza o instruccién (Castrillo, Barcena y
Pareja Lora, 2014; Kukulska-Hulme, 2012, 2013; Kukulska- Hulme y Traxler,
2005). Antes de llegar a las capacidades que hoy en dia se esperan de la
combinacién de tecnologia movil, acceso rapido a internet y la ubicuidad del
aprendizaje, dispositivos como teléfonos, Ipod y PDA abrieron camino para la

inclusion de todos ellos en la enseianza .

3.3.1. TELEFONOS MOVILES Y ASISTENTES
PERSONALES DIGITALES

Las posibilidades de los teléfonos moviles crecieron de manera casi
inverosimil en los afos 90 de modo que a la capacidad y envio de mensaje
SMS (que parece ahora algo primitivo) se incorporaron los mensajes de voz,
acceso a internet o cdmaras de foto y video. Estas facultades los hicieron
aptos para ser usados como herramientas para dotar de actividades
comunicativas y material auténtico a la ensefianza de lenguas.

A mediados de la década, se pusieron en practica proyectos explorando
las paulatinas mejoras y capacidades. Por ejemplo, en 1996 en la Brigham
Young University de Hawaii emplearon el teléfono junto al ordenador para un
curso de inglés a distancia (Chinnery, 2006). Otro de los proyectos pioneros se
debe al Stanford Language Lab que desarroll6 programas para la ensefianza el
espafnol mediante e-maily voz en teléfonos moviles.

%9 Se ha sustituido la e- de electronic (electrénico) por la m- de mobile (mévil).

51 MOBIlearn es un proyecto que fue cofinanciado por la Comisién Europea y otras instituciones y
empresas como Nokia emparentado con otra iniciativa europea, elearningeuropa.info;
http://www.mobilearn.org. Fecha de consulta: 8 de octubre 2013.
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La evaluacién posterior del proyecto nos puede dar pistas sobre las
ventajas y puntos débiles: el pequefio tamafo de la pantalla junto a la baja
calidad del sonido, conllevé que fueran considerados Utiles para la revision y
practica de vocabulario, suministrados en partes, mientras que poco
apropiados para la presentacion de nuevo material. Otras ideas, en la misma
linea, como el uso de mensajes SMS para la adquisicion de vocabulario,
comportan la idea de minileccion, con las anteriores limitaciones pero también
la capacidad de refuerzo y practica continua, facil, adaptable al ritmo individual,
la portabilidad e inmediatez y, por ultimo, la atraccion de la propia herramienta.

Los Asistentes Personales Digitales, PDA (Personal Digital Assistants),
fueron pensados como un dispositivo de mano, portatil, que incorporaba
herramientas de organizacién personal por medio de un combinacion de
hardware, sistema operativo y aplicaciones (Trinder, 2005). Ademas, anadian
la posibilidad de tener contenidos disponibles para el uso como e-books,
periddicos y bases de datos de referencia, que podian ser leidos o
descargados. Aplicadas a la ensefianza de lenguas, fueron también utilizados
principalmente como traductores. Otros usos emergentes de los PDA en el aula
incorporaron, videos, glosarios, animaciones y ejercicios.

Si bien la resolucién de la pantalla y la calidad de los videos mejoré con
respecto a los teléfonos méviles, se mantenia la dificultad de comprension oral,
siendo ésta, junta a la posibilidad de conexion a internet y la capacidad para
compartir archivos, uno de los eventuales progresos de esta tecnologia.

3.3.2. REPRODUCTORES DE MP3 Y IPOD

Mucha mejor calidad sonora tienen formatos como el mp3 escuchados
en los multiples y cada vez mas diminutos reproductores. De entre ellos
destacan los dispositivos capaces ademas de servir como almacenamiento,
como radio e incluso reproducir archivos de video.

Este es el caso, por ejemplo, de los iPods de Apple. Presentado en
2001, con el lema comercial de ofrecer “mil canciones en tu bolsillo” (Apple,

2014), iPod nacié con la idea de ser mucho mas que un reproductor de musica
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digital puesto que integra un disco duro que puede ser conectado a un
ordenador y memoria de tipo flash, con una cuidada y simple interfaz que
funciona con una rueda (Clic Wheel). Ademas la comparnia se preocupd de
animar al uso educativo del dispositivo y dispuso un espacio en su pagina web
dedicada a explicar las posibilidades con programaciones y lecciones para el
aula (iPod in the classroom).

La universidad de Duke, en Carolina del Norte en 2004 dot6 a todos los
1.600 nuevos estudiantes de un iPod con grabador de voz, lo que llevé a otras
universidades a hacer lo mismo. Al afo siguiente repitié la experiencia, dando
iPods a las clases donde estaba previsto utilizarlos. En principio fue ideado
para las clases de musica e lenguas, con la finalidad de grabar y recibir
archivos de audio, pero después su uso se extendid a las ciencias sociales y
humanidades. Un informe dirigido por Ivonne Belanger (2005) demostré el
aumento del uso de los contenidos de audio en los cursos, tanto en frecuencia

como la intensidad. También enumeré los posibles beneficios de su uso:

v' Comodidad para profesores y estudiantes, reduciendo la dependencia
de materiales fisicos (opuestos a los digitales).

v Flexibilidad de acceso, independiente del lugar y sin restricciones
horarias.

v’ Efectividad y facilidad como herramienta para grabar entrevistas,
apuntes, tareas, etc.

v Aumento de la participacion e interés de los estudiantes.

v Mejora de la capacidad de adaptacion a las necesidades y referencias
de los estudiantes.

Fuera de esta experiencia, han aparecido nuevos usos y ha surgido el
término podcasting, término compuesto a semejanza de broadcasting
(transmisién). Un podcast es un contenido de audio en formato mp3, por
ejemplo una emision de radio, que puede descargarse para ser escuchado en
cualquier momento. Han surgido sitios web especializados en contenidos para
estudiantes de inglés como ESLpod (2015) o Listen to English (2015) donde
ademas se agrupan enlaces a otros sitios especificos.
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La posibilidad de disponer de contenidos auténticos, actualizados y
manejables ofrecia y ofrece muchas oportunidades para cualquier persona
interesada en mejorar su competencia en una lengua extranjera. La
portabilidad de mdviles, PDA e iPod, la generalizacion de su uso y su precio,
inferior al de un ordenador, fueron los mejores aliados de estos dispositivos
entre los jovenes y adolescentes. Como ya se ha mencionado, la reducida
pantalla y la baja calidad de audio como eran algunas de sus limitaciones. La
manejabilidad del teclado o la mejora de la interfaz eran otros retos para el
futuro. La aparicién de los teléfonos intelligentes (smartphones), iPad y tabletas
(tablets) ha solucionado en gran parte estos problemas y ha sobrepasado sin

duda las expectativas.

3.3.3. SMARTPHONES

Se denomina smartphone (teléfono inteligente) a la familia de teléfonos
méviles que disponen de un hardware y un sistema operativo propio capaz de
realizar tareas y funciones similares a las realizadas por los ordenadores fijos 0
portatiles. El primer smartphone de la historia existié gracias a IBM, que en
1992 disend Simon. Su comercializacion fue un afo mas tarde por BellSouth.
Estos primeros teléfonos inteligentes incluian aplicaciones como calendarios,
reloj, agenda, juegos, envio y recepcion de email, fax, etc. No tenian teclado ni
botones, sb6lo pantalla tactil. A partir de ahi muchos smartphones salieron al
mercado, pero su popularidad crecié cuando Microsoft anuncié su sistema
operativo Microsoft Windows Powered Smartphone 2002 (Edukanda, 2014) y
dieron un paso tecnolégico con el objetivo de asemejarse a ciertas
funcionalidades que solo los ordenadores fijos y portatiles de aquella época
podian ejecutar, pero con la ventaja de tenerlo en un pequefio dispositivo
facilmente transportable.

Como en el caso de los reproductores musicales, la aparicién en 2007
del iPhone de Apple supuso otro importante éxito para la compania y su
fundador Steve Jobs, seguido en 2010 por la aparicion del iPad, punto de
partida de las tabletas (tablets). Se desaté entonces una lucha comercial por
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abrirse a estos dispositivos y la creacion de sistemas operativos propios
(Gartner, 2013)%2.

Los smartphones parten del principio por el cual el teléfono no sirve solo
para llamar y escribir mensajes, sino muchas funcionalidades mas,
convirtiéendose en verdaderos ordenadores, puesto que alcanzan y sobrepasan
el potencial de los ordenadores personales de los afnos 90 (Cornell, 2014;
Samsung, 2014, Apple, 2015).

Finalmente, una caracteristica clave de un smartphone es que las
aplicaciones adicionales, desarrolladas por el fabricante del dispositivo, por el
operador o por cualquier empresa de software, pueden ser instaladas en el

dispositivo.

3.3.3.1. PRESENCIA GLOBAL Y CRECIMIENTO EDUCATIVO

La observacién de nuestras aulas de educacién secundaria nos muestra
una tendencia creciente y rapida de la disponibilidad de teléfonos inteligentes
entre nuestros estudiantes. Es un hecho corroborado en diferentes partes del
mundo, con diferentes niveles de desarrollo y situacion econémica y afecta al
alumnado de educacién primaria, secundaria y universitaria.

En Europa Occidental, Norteamérica y otros zonas desarrolladas del
mundo la presencia de la telefonia movil es generalizada y alcanza a todos los
sectores de la poblacién y esta ampliamente documentada, tanto para uso
general como en el ambito educativo; no obstante, paises en vias de desarrollo
son el mercado donde se espera el mayor aumento del numero total v,
centrandonos en el mundo de la educacién, se han realizado proyectos e
iniciativas que han intentado mejorar el acceso a la educacién y los niveles de

alfabetizacion.

De acuerdo con las previsiones de eMarketer (2014) en el afio 2017 la
penetracion de la tecnologia movil llegara hasta casi el 70% de la poblacion

52 Segtin datos del tercer trimestre de 2013 en cuanto a uso de sistemas operativos méviles en teléfonos
inteligentes en todo el mundo, estos fueron los resultados (Gartner, 2013): Android 81,9 %, i0S 12,1 %,
Windows Phone 3,6 %, BlackBerry OS 1,8 %, Bada 0,3 %, Symbian OS 0,2 %, y otros 0,2 %. Fecha de
consulta: 22 de marzo 2014.
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mundial. El aumento sera atin mayor en paises en vias de desarrollo en Africa,
Oriente Medio y Asia. Casi dos quintas partes de los usuarios usaran un
smartphone, 1o que representa casi un cuarto de la poblacion mundial. El
aumento de los usuarios de internet en esos dispositivos crecera a un ritmo del
16,5% hasta 2016. Aruba Networks ha realizado en 2014 un analisis del uso de
dispositivos méviles en paises de todo el mundo. Las cifras recogen que el
86% de los participantes disponian de dos o mas dispositivos moviles
conectados a internet, un 64% tres 0 mas y un 39% cuatro o mas (Castrillo,
Barcena y Pareja Lora, 2014).

En América Latina, Pedro de Almeida (2014) expone datos clarificadores
sobre la venta y uso de smartphone en un pais emergente como Brasil,
basandose en dos encuestas. En 2013 la venta de smartphones superé a la de
teléfonos méviles comunes en un 110%, pasando a ocupar una porcion del
54% del mercado nacional. Esto significa que, actualmente, Brasil cuenta con
70 millones de teléfonos inteligentes, lo que lo coloca en el 4° lugar en todo el
mundo, segun un informe divulgado por la consultoria americana Morgan

Stanley.

Otra encuesta, divulgada por Google Brasil en agosto del mismo afo,
constatdé lo que se puede llamar una realidad de pantallas multiples. Segun
este informe, los brasilefios pasan cerca de 13 horas semanales usando el
smartphone, 19 horas viendo television y 26 horas frente a una computadora.
La mayor parte de los usuarios no se restringe solamente a una pantalla, sino

que usan en su dia a dia dos 0 mas de ellas al mismo tiempo.

En Espana, segun el Observatorio Nacional de las Telecomunicaciones
y de la SI (ONTSI) en julio de 2013 el numero de lineas de telefonia mévil ya
superaba los 55,19 millones, lo que implica que la tasa de penetracién de la
telefonia mévil en Espana se situa en el 118,2%.

En Estados Unidos, segun Speak Up 2011 National Report (Project
Tomorrow, 2012), los estudiantes estan usando teléfonos méviles de manera

creciente en los niveles educativos similares a nuestra educacién secundaria
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(grades 9-12); mientras que la conexion de alta velocidad mas o menos
permanece constante, creciendo a medida de que subimos en la escala de
edades, con alrededor del 75% de estudiantes entre las edades 12-16 que la
poseen; lo destacable del informe es el espectacular aumento de la conexidon a
través de dispositivos méviles; en ese rango de edad, un 55% del alumnado ya
lo hace y el fendbmeno se produce tanto en zonas urbanas, como en

suburbanas y rurales.

En Mégjico, en el ambito universitario, el estudio de Organista-Sandoval
et al. (2013) muestra que el 97% de los estudiantes universitarios y docentes
disponen de teléfono moévil; de ellos un 53% de estudiantes y 63% de docentes
utiliza un smartphone, aunque los fines y el uso de cada grupo difiere de

manera importante.

3.3.3.2. VENTAJAS E INCONVENIENTES EN LA
ENSENANZA

Sin duda estos dispositivos tienen utilidades pedagégicas. Es evidente
que facilitan y gestionan el acceso a informacion, su manejo y organizacion;
satisfacen la inquietud de los estudiantes de cursos por conocer sus notas,
fechas de examenes u otras informaciones sin estar sentado delante de un
ordenador; permite utilizar al maximo el tiempo de un viaje o el tiempo libre
fuera del horario escolar e interactuar en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
El mobile learning, m-learning, puede solucionar estos problemas mediante los
smartphones, que combina las ventajas de una PDA vy las capacidades del

acceso a internet.

El apego (casi adiccion) de los jévenes hacia esta tecnologia puede y
debe ser gestionado desde los centros educativos. El reto es minimizar los
efectos perturbadores que puedan causar en el uso indiscriminado para fines
de diversion (juegos, redes sociales, mensajeria) y poner en valor sus efectos
positivos.

Ademas del numero de dispositivos y de aplicaciones (apps), Kukulska-
Hulme (2012, pag. 6) considera que el crecimiento global de la necesidad de
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aprender lenguas extranjeras es otro factor determinante de lo que define como
una oportuna convergencia de lugar y tiempo, “opportune convergence of place
and time”, en la que se enfatiza la necesidad de unir los contenidos e
interacciones de aprendizaje a las necesidades del aprendiz. Unos afos atras,
Kukulska-Hulme y Traxler (2005, pag. 25) resumian los interrogantes que, entre
el escepticismo y el entusiasmo, debian ser respondidos en las investigaciones:
la posibilidad o no de ensefiar con estos dispositivos y qué personas, materias
y situaciones son las apropiadas. Proponian una diferenciacién entre dos tipos
de aprendizaje que pueden conseguirse con estos dispositivos, didactico y

discursivo:

v Aprendizaje didactico: es adquirido a través de materiales educativos
como e-books y paginas web adaptadas a las prestaciones de los
dispositivos.

v Aprendizaje discursivo: se adquiere mediante la interaccion entre
comunidades de usuarios/ estudiantes que posiblemente nunca se

veran cara a cara, ni a sus tutores.

Para explorar estos aprendizajes y considerando que pueden abordarse
desde varias concepciones tedricas del proceso de ensefianza, Kukulska-
Hulme y Traxler (2005, pag. 26) apelan a una perspectiva de eficacia y
pragmatismo, por lo que las actividades deben tener tres cualidades:

diversidad, inclusion y redundancia:

La diversidad permite que las actividades se adapten a las diferentes
necesidades de los estudiantes de acuerdo con sus experiencias y habilidad
para el aprendizaje movil (“Diversity would be well served by attending to
differences in learners’ needs according totheir past experience and ability to

adapt to mobile learning’).

Por redundancia se entiende la capacidad de acceder a la informacion ya
sea desde este tipo de dispositivo o desde un ordenador, (“the way in which the
same information can be accessed: say, on a handheld device or on a
desktop”).
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Finalmente, la inclusion debe atender a las caracteristicas fisicas,
psicolégicas y cognitivas que permiten cada vez mas la personalizacion
(“Inclusiveness should address varied cognitive, psychological and physical
traits as well as the widely accepted issues of accessibility and usability and the

growing issue of personalisation “).

Brown (2005) puso de manifiesto que sus posibilidades se relacionan
con el acceso y manejo de la informaciéon que permite resolver problemas,
comunicar los conocimientos encontrados vy la interaccién social. En esta
perspectiva habla de un nuevo paradigma educativo, el navegacionismo
(Organista-Sandoval et al., 2013). La cantidad de informacién disponible en un
contexto de navegacion permanente requiere la seleccion, manipulacion y la
interaccién entre los propios estudiantes o entre éstos y profesores. Trinder
(2005) clasifico los usos de los dispositivos méviles en cinco categorias:

comunicacion, acceso a informacion, organizacién, aplicaciones y organizacion.

Como nueva tecnologia son necesarios estudios amplios y concluyentes
sobre sus bondades didacticas. Hay abundantes ejemplos de esta necesidad
sin que todas las conclusiones sean decisivas. En esta linea, segun el Banco
Mundial (2009) no hay aun estudios completos en grandes areas del planeta

como paises en vias de desarrollo:

“Despite growing hype, there are still precious few widespread
examples of the use of mobile phones for education purposes inside or
outside of the classroom in developing countries that have been well
documented, and fewer still that have been evaluated with any sort of

rigor”.53

En la propia pagina del Banco Mundial, Michael Trucano (2012)
reconoce que el proceso de recogidas de datos sobre el uso en educacién de

33 «“A pesar del creciente impulso publicitario, hay todavia pocos ejemplos valiosos y extensos sobre el
uso de los teléfonos moviles con propdsitos educativos dentro y fuera del aula en paises en vias de
desarrollo que hayan sido bien documentados, y menos aun que hayan sido evaluados con cierto rigor”.
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los teléfonos moviles fue iniciada creyendo que iba a tener gran relevancia para
los sistemas educativos de todo el mundo.

Sin embargo el estudio ha sido abandonado temporalmente debido a la
escasez de datos que podian recogerse, con lo encuesta no seria demasiado
util por la falta de relevancia de lo que actualmente esta pasando y esperando

que en el futuro otros trabajos demuestren su relevancia:

“When we looked around at what was actually happening on the
ground in most of the world, not much was actually going on (yet), and
so we concluded that a global survey of expert thought of the potential
future relevance of the use of mobile phone in education wouldn't yet
be terribly useful -- we ended up scrapping this research project,
hoping that others would pursue similar work when the time was ripe”>*.

Todo eso no es Obice para que se estén realizando proyectos educativos
en niveles diferentes (primaria, secundaria, universitaria), paises con diversos
niveles de acceso y fines empiricos variados que nos pueden facilitar un

acercamiento a la situacion actual.

Gopalan, Karavanis, Payne y Sloman (2011) han llevado a cabo un
experimento en el entorno de e-learning, para evita la falta de asistencia del
alumnado y la escasez de infraestructuras en zonas de Africa y Asia, ademas
del elevado coste de la banda ancha; con tal objetivo, han disefiado un sistema
para el reparto de contenidos que pueda vencer esas limitaciones, en unos

estudiantes con escaso conocimiento de informética y electronica.

Los contenidos educativos son presentados en forma de lecciones, tests

0 quizzes (concursos con preguntas), que el estudiante puede descargarse

34 “Cuando miramos a lo que estaba pasando en el campo en la mayor parte del mundo, realmente no
habfa mucho que estuviera ocurriendo, y decidimos que una encuesta global de expertos sobre la
potencial relevancia futura del uso de los teléfonos mdviles en educacién no seria muy util ain —
terminamos por descartar este proyecto de investigacion, con la esperanza de que otros hagan un trabajo
similar cuando llegue el momento de maduracion”.
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para leer mas tarde o subir sus propias aportaciones cuando se dispone de
conexion. Una parte del proyecto es un Virtual Learning Enviroment for Mobiles
(VLEM), Entorno Virtual de Aprendizaje para Mdviles, usado con iPhone y
Moodle. La segunda parte explora el uso de un smartphone Android en un

Voice-Based Framework (VBF), Entorno Basado en la Voz.

Establecieron unos requisitos basicos para su entorno de e-learning,

conjugando eficiencia y las limitaciones tecnolégicas:

v Gestién de contenidos facil para profesores con pocos conocimientos
técnicos.

v Interfaz del usuario intuitiva, simple y facil de usar.

v" Posibilidad de descargar el material para su uso offline.

v" Facilitar la cooperacién entre los usuarios para compartir los contenidos
mediate bluetooth o wifi para reducir los costes.

Los resultados son en su opinidn bastante alentadores, como medio de
educacion a distancia en areas rurales, al mismo tiempo que concluyen que el
aumento de teléfonos con sistema Android en paises en vias de desarrollo es
un camino asequible puesto que puede emplearse Android en aparatos de alta
o baja gama. En la encuesta sobre el VLEM, un 25% de los usuarios estimé la
experiencia como muy satisfactoria, y sélo un 6% manifesté que les result6
decepcionante. En cuanto a la facilidad de uso, un 13% de los usuarios
considerd dificil su empleo, menor significativamente a los que se sitian en

término medio, 56%, o excelente 31%.

En la Universidad de Baja California, Organista-Sandoval et al. (2013)
han estudiado la penetracion de la telefonia movil y sus usos educativos entre
sus estudiantes y profesores. Como se ha expresado anteriormente, constatan
un 97% de los encuestados que afirma tener teléfono maévil, de los que un 53%
de estudiantes y un 63% de docentes ademas poseen un smartphone. De los

datos mas relevantes del estudio, destacan estos hechos:
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v' Los profesores curiosamente utilizan mas el mévil y se muestran mas
seguros de su dominio de la tecnologia; mientras que al alumnado le
resulta mas facil aprender a usarlo y tienen una mejor actitud hacia su

uso educativo.

v' Los estudiantes utilizan mas el mévil como diversién que los docentes,
mayoritariamente o emplean para reproducir musica, juegos y videos;

los docentes emplean mas las llamadas y mensajes.

v’ Las principales desventajas encontradas ha sido la distraccion en los
estudios, su uso no académico y las limitaciones técnicas vy

economicas (bateria, memoria, precio de la conexidn).

v’ Las ventajas que ambos colectivos destacan son la posibilidad de
acceder a internet, trabajar en equipo, localizar las ayudas necesarias

(informacidn, expertos y comparieros).

A finales de 2013 se celebr6 el tercer simposio de mEducation (Mobiles
for Education Alliance International) en la Organizacion de Estados
Americanos. Con mas de 170 participantes y de 90 organizaciones, publicas y
privadas. En relacién con nuestro estudio, uno de los grupos de trabajo se
centrd en la lectura. Se destacaron algunos aspectos como la utilizacion de los
dispositivos para mejorar la alfabetizacién, el control de la evaluacién y la
posibilidad de los docentes de mejorar sus habilidades informaticas. Se
expusieron algunas iniciativas llevadas a cabo como All Children Reading,
Worldreader y Urban Planet Mobile. Cada una de ellas representa uno de los
pilares para la consecucién de logros importantes: iniciativas apoyadas por
gobiernos e instituciones gubernamentales (All Children Reading),
organizaciones no gubernamentales (Worldreader) y empresas privadas (Urban
Planet).

All Children Reading: A Grand Challenge for Development (ACR GCD)
es una propuesta iniciada en 2011 y apoyada por la Agencia de los Estados
Unidos para el Desarrollo (USAID, 2014), World Vision y el gobierno australiano
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cuyo objetivo es mejorar la lectura de los nifios y las nifias en los primeros anos
de escolarizacion. Tras seleccionar 32 proyectos en 22 paises, la segunda

ronda busca proyectos basados en la tecnologia en torno a tres ideas:

v' Los materiales de lectura y ensefanza en la lengua materna que
promueven la creacion y la entrega de materiales de lectura en las

lenguas que los nifios y nifias hablan y comprenden.

v' La participacion de la familia y comunidad, dotandoles de
instrumentos tecnoldgicos y contenidos en contextos de bajos ingresos.

v Apoyar a los nifios y nifias con capacidades diferentes, mejorando los

resultados de lectura en los primeros anos escolares.

Worldreader es un organizacion sin &nimo de lucro cuya mision es
erradicar el analfabetismo en paises con bajo poder econdmico; para ello,
trabajan en la escuela primaria utilizando e-books para posteriormente
favorecer el acceso a los materiales con aplicaciones para moviles (apps); en
un plazo corto, afirman que en sbélo 5 meses se aprecian mejoras en la
comprensién lectora, contribuyendo ademas a la disminucién de la diferencia
entre ninos y ninas (Worldreader, 2014). En febrero de 2014, han distribuido
mas de 900.000 e-books de varios tipos (clasicos, infantiles, historias cortas) a
ninos de nueve paises africanos para su lectura en el teléfono movil. EL

seguimiento durante periodos mas largos ha demostrado los siguientes hechos:
v Los nifos leen mas y mejor desde que tienen acceso a los e-books.
Han mejorado tanto su competencia en su lengua nativa como en

inglés.

v Un ano de permanencia en el programa equivale a dos anos de
escolarizacion normal.
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v’ La utilizacién de libros y autores locales o africanos ayuda a que los
lectores se sientan comprometidos e interesados en seguir

aprendiendo.

Urban Planet Mobile (Urban Planet, 2014) es una empresa dedicada
a elaboracion de materiales educativos para moviles, tablets y ordenadores.
Desde 2008 ha recibido premios por su caracter innovador y ha creado la
mayor biblioteca de materiales digitales en inglés para este tipo de dispositivos.
Una de sus iniciativas es Urban English Apps, ha elaborado 32 aplicaciones
para la ensenfanza del inglés, desde el inglés basico hasta ESP (English for
Specific Purposes). Una de los rasgos de sus productos es la integracién de
todas las destrezas linguisticas y un sistema de audio-sms accesible desde
mas del 95 % de los teléfonos moviles.

Aunque un seguimiento prolongado determinara las bondades de su
uso y considerando las limitaciones e inconvenientes de su uso dentro y fuera
de las aulas, es fundamental aprovechar la ubicuidad, la atraccién que ejercen
en el alumnado, para explorar la innegable ventaja de su tamano y portabilidad
y la innumerable profusién de aplicaciones que aparecen dia a dia. La Unesco
en su documento Turning on Mobile Learning (2012) ha sintetizado de esta
manera los puntos claves sobre el presente y futuro de los dispositivos méviles

en educacion:

v Un numero importante de profesores, padres e incluso estudiantes
todavia tienen reticencias sobre su uso en el ambito educativo, a pesar
de las posibilidades de mejorar y ampliar las oportunidades de

aprendizaje.

v’ Las politicas e iniciativas educativas que apuestan por comprobar su

potencial, tanto a nivel nacional, regional o local, son aun escasas.

v' La tecnologia movil puede satisfacer las necesidades de sectores de
estudiantes que hasta ahora no tenian acceso a una escolarizacion de

calidad.
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v' Ante el aumento de la tecnologia mévil, son necesarias politicas que
disminuyan las desigualdades y la brecha digital.

v' Para asegurar un impacto significativo, las administraciones deben
colaborar con los educadores, la industria y otros sectores que

frecuentemente no han estado involucrados en la ensenanza.

El uso de los dispositivos méviles con fines educativos esta y estara unido
en los préximos anos al desarrollo de apps, como ya se indicé al final del
capitulo 2. En el caso de las lenguas extranjeras, deben ayudar a la
consecucion de objetivos linglisticos.

Dado que el numero de apps crece constantemente, uno de los
problemas es la seleccion segun criterios metodolégicos y didacticos
adecuados; ademas, en la ensefianza de lenguas extranjeras uno de los
problemas reside en la seleccidn de las apps adecuadas para la ensefanza de
las destrezas generales o para un determinado obijetivo lingtiistico (gramatica,
vocabulario, etc.). De ahi que Arus et al. (2015) consideren que el uso de
rubricas puede ser util, pero que en el campo de las lenguas extranjeras hay
otras cuestiones a considerar.

Con este objetivo, investigadores de la UNED y la Universidad
Complutense en colaboracién con el grupo ATLAS (Applying Technology to
Languages) analizaron y categorizaron algunas apps educativas para
dispositivos mdviles. Una de las conclusiones del andlisis es que muchas de
las apps ofrecen una préactica fragmentada de la lengua, siendo la interactividad
y la adaptabilidad uno de los criterios mas débiles del andlisis. Al aplicar los
criterios y niveles del MCERL, la conclusion general es que la calidad
pedagdgica y técnica no se corresponde necesariamente con su valor
lingUistico y la adecuacién para el aprendizaje de la lengua inglesa como
lengua extranjera (Arus et al., 2015).

La necesidad de aplicar una metodologia sélida para el andlisis esta
presente también en Castrillo, Barcena y Pareja Lora (2014). En este caso, el
estudio se basa en apps disefiadas e implementadas también por el grupo de
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investigacion ATLAS y el proyecto SO-CALL-ME para mejorar las destrezas
orales. A diferencia de otras aplicaciones desarrolladas por el grupo, estas
ultimas fueron disefiadas segun principios lingUisticos, sociolégicos y
pedagdgicos, de acuerdo con la metodologia de Kukulska-Hulme (2012). La
conclusion provisional es que esta manera de desarrollar apps es mas
adecuada para la practica y aprendizaje de gramatica, vocabulario y la

comprensién oral.

Como se ha visto, la movilidad permite que el proceso de aprendizaje no
esté circunscrito al aula, sino que se extiende a cualquier lugar y momento. El
acceso generalizado a internet y las posibilidades de dispositivos portatiles
cada vez mas potentes y faciles de utilizar ha ayudado, por un lado, al
desarrollo del concepto de aprendizaje ubicuo y, por otro lado, a la posibilidad
de cambiar la manera de ensefar con el uso de la tecnologia en combinacién
con los procesos y materiales tradicionales. Estos tres aspectos son el tema del
siguiente apartado, donde se veran las implicaciones del aprendizaje ubicuo
(ubiquitous learning), el aprendizaje mixto (blended learning) y la clase invertida

(flipped classroom).
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3.4. INFORMATICA Y APRENDIZAJE UBICUO
3.4.1. DEFINICION Y CONDICIONES TECNOLOGICAS

El término ubiquitous computing (computacidn/informatica ubicua) fue
acunado en 1980 por Mark Weiser mientras trabajaba en el Xerox PARC (Palo
Alto Research Center). Weiser intuyé las caracteristicas de la nueva
generacion de ordenadores y le resultaba obvio que los ordenadores eran cada
vez menos visibles porque se entremezclaban con nuestra vida cotidiana, en la
que los dispositivos eran cada vez habituales, hasta el punto de desaparecer y
no poder distinguirse de ella (Rodriguez, 2009). En este paradigma de relacién
hombre-maquina, la tecnologia debe estar totalmente centrada en la persona,

lo que implica una nueva forma de interactuar con los ordenadores.

Hemos hablado de m-learning, y hemos visto que cada vez la mayor
portabilidad de los ordenadores dio lugar al concepto que puede ser
considerado como una parte o nivel del e-learning. EI m-learning ya incluye
conceptos como en cualquier momento o en cualquier lugar. Con la idea de
integrar los ordenadores en el ambiente del estudiante, aportando informacion
flexible segun el contexto del aprendizaje, se ha hablado de p-learning
(pervasive learning). Un paso mas adelante nos lleva al u-learning: nuevos
entornos de aprendizaje donde la interaccibn se asocia a la variedad, y

conectividad de gran cantidad de objetos (no sélo ordenadores).

Tras estudios anteriores donde se fue perfilando (Chen, Kao, Sheu vy
Chiang, 2002; Curtis, Luchini, Bobrowsky, Quintana y Soloway, 2002; Jones y
Jo, 2004; Ogata y Yano, 2004), el u-learning esta muy ligado a la creacién del
Ubiquitous Learning Institute, una iniciativa del College of Education de la
Universidad de lllinois, que muchos anos atras desarroll6 el proyecto PLATO,
primer sistema de ensefanza por ordenador del mundo (Cope y Kalantzis,
2009). En el grupo de trabajo que desarroll6 en 2006 las ideas directrices del
Instituto estaban entre Chip Bruce y Nick Burbules.
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La primera aproximacién a este concepto de aprendizaje nos habla de
la variedad de lugares y circunstancias, caracteristicas® que son parte del
aprendizaje humano, pero que ahora, a través de la tecnologia, significa que
el aprender de la vida real sea una realidad concreta; es decir, la llamada
sociedad del conocimiento se haria realidad. Para Amoretti, Conte, Reggiani y
Zanichelli (2003), citados en Laroussi (2004), hay cuatro puntos jerarquicos
para hacer posible tanto la informatica ubicua como el u—learning:

v" El primer nivel es la conectividad, aldmbrica o inalambrica, que permite

el acceso a internet.

v En el segundo nivel, nos encontramos los servicios web tradicionales

que cubren las multiples facetas del e-learning.

v" El tercer nivel se corresponde con los recursos, la coordinacién entre

espacio y normas de interaccion.

v En ultimo lugar, existe el escenario, amplio y conteniendo los recursos
y contenidos suministrados por las infraestructuras oficiales y toda la

comunidad.

3.4.2. CARACTERISTICAS Y CAMBIOS EDUCATIVOS

Tanto Burbules (2012) del Ubiquitous Learning Institute como Cope y
Kalantzis (2009), también de la universidad de lllinois, abordan los cambios que

el escenario educativo que el u-learning necesita; uniendo sus aportaciones y

35 Como recoge Rodriguez (2009) las caracteristicas del u-learning en opinién de Ogata y Yano (2004;
pdg. 1) son: permanencia, los estudiantes nunca pierden sus trabajos, el proceso de aprendizaje es
recordado continuamente todos los dias; accesibildad, los aprendices tiene acceso a sus documentos,
datos o videos desde cualquier sitio; inmediatez, en cualquier momento, pueden tener cualquier
informacion inmediatamente; interactividad, interactian de un modo inconsciente con ordenadores y
dispositivos integrados; actividades situadas, el aprendizaje se integra en la vida diaria; los problemas
encontrados y el conocimiento requerido estin presentes de forma natural y auténtica. Y finalmente
adaptabilidad, tendran la informacidén correcta, del modo correcto y en el tiempo y lugar correctos. Estas
caracteristicas estdn presentes en la sintesis propuesta.
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las de Bomsdorf (2005) sintetizamos las caracteristicas que el paradigma de
u-learning debe tener:

v Un proceso de aprendizaje mas continuo, mas situado y
contextual: integrado en el flujo de las actividades humanas; los
dispositivos portatiles y de redes inalambricas proporcionan los medios
para aprender en el lugar y en el momento en que sea necesario e

integrado en el flujo de la actividad humana cotidiana.

v Un aprendizaje mas reflexivo y colaborativo: ensanchando el campo
de los tradicionales trabajos grupales que se han utilizado desde hace
mucho tiempo en el aula, el u-learning promueve el valor social de la

cooperacion.

v Un modelo mas orientado a la asociacion con los estudiantes: se
precisa una reordenacion de los equilibrios de la escuela tradicional ya
que no hay ninguna necesidad de ser receptores pasivos de
conocimiento, cuando estudiantes y profesores pueden colaborar en el

diseno del conocimiento.

v Difuminar las fronteras institucionales, espaciales y temporales de
la educacion tradicional. Si el hecho educativo ya podia ocurrir en
cualquier lugar y en cualquier momento, hay que adoptar medidas
para facilitar la formacidén continua, una educacion formal e informal a
lo largo de toda la vida (l/ifelong leaning). Ademas en nuestros dias todo

cambia de modo que lo aprendido hoy puede ser irrelevante manana.

v Ensefianza multimodal: se amplia la gama y combinacién de los
modos de representacion. La computacidén ubicua registra y transmite
el significado de forma multimodal: lo oral, lo escrito, lo visual, lo
sonoro. Los multiples modos de significacion tienen sus propios

codigos.
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v' Capacidades de conceptualizacion y cognicion distribuida: estos
nuevos medios exigen wuna peculiar sensibilidad conceptual,
reconocimiento de patrones y esquematizacion; el aprendizaje ubicuo
demanda un nivel de abstraccidn y unas estrategias metacognitivas de
orden superior debido a la vastedad, navegabilidad y accesibilidad del

conocimiento.

v Plasticidad: referida a los espacios digitales de aprendizaje se
entiende como la capacidad de mantener su idoneidad para adaptarse
a los diferentes contextos, sin perder la propiedad de apoyar el
aprendizaje. Esos espacios son cambiantes y exigentes pues deben
acomodarse a los requisitos de cada momento mediante la seleccion y
adaptacion de contenidos, funcionalidades, servicios y herramientas.

v El papel del profesor: los profesores tienen que transformarse en
estudiantes ubicuos también. El profesor en un mundo de aprendizaje
ubicuo es facilitador, tutor, planificador, disefiador, director, etc. y tienen
que comprometerse como miembros y codisefiadores de dichas
comunidades cosmopolitas de aprendizaje, siempre al lado de los

estudiantes y sus itinerarios.

En  definitiva, si el nuevo paradigma educativo implica que los
aprendices deben ser capaces de aprender en cualquier lugar, momento y
forma que deseen, deben tener a su disposicién los métodos y materiales para
configurar su propio caudal de conocimientos; en otras palabras, la pieza clave
del paradigma es dotar al estudiante del material adecuado, en el momento
adecuado y de la manera adecuada (Fischer, 2001). Con esas condiciones se
logra un alto nivel de movilidad (mobility) y de integracién (embeddedness)
segun el esquema de Ogata y Yano (2004). Este hecho diferencia el u-learning
de la ELAO basada en el ordenador, el m-learning y el p-learning:
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Nivel bajo de
movilidad

p-learning

ELAO : CBE, CAL...

m-learning

Nivel alto de
movilidad

Figura 3.2. Comparacioén entre u-Learning, p-learning y m-Learning, adaptado de Ogata y Yano (2004).
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3.5. BLENDED LEARNING Y FLIPPED CLASSROOM
3.5.1. DEFINICIONES

Tras el estudio de los nuevos escenarios educativos que el e-learning, la
movilidad y el aprendizaje ubicuo han aportado a la ensefianza, hay que
considerar la perspectiva de su integraciéon en los centros educativos y los
nuevos roles de profesor y alumno. Para ello, nos detendremos en primer lugar
en el concepto de blended learning (aprendizaje mixto) y flipped classroom

(clase invertida).

Numerosas investigaciones han puesto de manifiesto los beneficios
educativos de los enfoques de aprendizaje activo: permiten interactuar con los
contenidos a través de las cuatro destrezas linguisticas (leer, escribir, escuchar
y hablar) y mejora el rendimiento académico y las actitudes (Bonwell y Eison,
1991; Chaplin, 2009; Huber, 2008; Knight y Wood, 2005; Michael, 2006). Dos
de las conceptos que se relacionan con esos enfoques y como medio de
aplicacién de la tecnologia actual al aula, son blended learning (aprendizaje
mixto) y flipped classroom (clase invertida).

Aunque por blended learning, aprendizaje mixto o0 aprendizaje
combinado, se entienden cosas diferentes y se aplica contextos educativos
diversos, lo que caracteriza el blended learning es la combinaciéon de
ensefanza presencial y la ensefianza virtual (Coaten, 2003; Marsh et al., 20083;
Martin Monje, 2010) y como se ha analizado al definir e-learning, Allen vy
Seaman (2014) lo diferencian de éste por el porcentaje de contenidos online
(30%-80%).

Ur (2012) afade la interaccion a través del ordenador cuando
estudiantes y profesor no estan en el mismo sitio y momento. También puede
referirse a cambios de lugar y modo de desarrollar las actividades: tanto al
hecho de que los contenidos de un curso se impartan principalmente online,
como al hecho de que, en el aprendizaje de la lengua inglesa las destrezas
productivas (speaking, writing) sean trabajadas en clase, mientras que las
destrezas receptivas (listening, reading) se desarrollen online (Sharma, 2012).
Bersin (2004, introduccion) lo define como:
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“... the combination of different training “media” (technologies,
activities, and types of events) to create an optimum training program
for a specific audience. The term “blended” means that traditional
instructor-led training is being supplemented with other electronic

formats”™6.

Junto a blended learning, es frecuente hallar en publicaciones
educativas el concepto de clase invertida o inversa (flipped classroom) vy
aprendizaje invertido o inverso (flipped learning) (Berrett, 2012; Fitzpatrick,
2012; Mazur, 2009).

En una interpretacion general se habla de clase invertida y aprendizaje
invertido cuando parte de las tareas que se hacen en el aula pasan a hacerse
fuera de ella y al revés. Una interpretacion mas profunda nos lleva a distinguir
entre clase invertida y aprendizaje invertido; en este Ultimo caso, el aprendizaje
invertido se refiere a un enfoque que permite ser llevado a cabo mediante
varias metodologias (Flipped Learning Network, 2014). Pero en los dos casos,
en esencia, invertir la clase implica que los estudiantes reciben la primera
exposicidbn a nuevos materiales educativos fuera del aula y luego usan el
tiempo de clase para asimilar o aplicar el conocimiento, a través de debates o
solucién de problemas. El trabajo fuera de la clase puede incluir podcasts,
screencasts, vodcasts®’, lecciones tradicionales (Alvarez, 2012), respuestas a
cuestionarios online, lectura de articulos académicos u otras actividades menos
activas (Berrett, 2012). El tiempo en clase puede ser empleado en solucionar
problemas, y proporcionar feedback a los estudiantes (Demetry, 2010).

3 <« .. la combinacion de diferentes “medios” de formacion (tecnologias, actividades y tipos de eventos)
para crear un programa de formacién 6ptimo para un publico especifico. El término “mixto” implica que
la formacién tradicional guiada por el profesor estd siendo complementado con otros formatos
electronicos”.

5T El término podcast deriva de la unién de las palabras iPod (reproductor de Apple) y broadcasting
(transmisién). Fue acufiado por primera vez en 2004 por el periodista Ben Hammersley, del diario inglés
The Guardian, y se refiere programas radiofénicos que estdn disponibles en internet. Un screencast es
una captura en video de la pantalla del ordenador, una videograbacién de la pantalla que tradicionalmente
se emplea como recurso para crear videos educativos. La ampliacién de los podcasts a emisiones
multimedia, es decir, tanto de audio como de video, ha llevado a la creacion de vodcast, abreviacién de la
expresion video-podcast (Diaz Lara, 2011). Fecha de consulta: 30 de junio 2015.
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De acuerdo con la taxonomia de Bloom revisada por Anderson vy
Krathwohl (Churches, 2009), esto implica que los estudiantes realizan los
niveles mas bajos del trabajo cognitivo, como obtener conocimientos y
comprensién, fuera del aula, mientras que en el aula se centra en los niveles
mas altos del trabajo cognitivo como aplicacion, analisis, sintesis y evaluacion,

con la ayuda de companeros y profesores (Marshall y DeCapua, 2013).

Puede haber por tanto diferentes interpretaciones y métodos para su
aplicacion®®, pero los profesionales de Flipped Learning Network (2014), han
agrupado las diversas interpretaciones en cuatro pilares fundamentales;
partiendo de las cuatro letras de flip, se habla de flexible environment,
(entornos flexibles), learning culture (cultura del aprendizaje), intentional
content (contenido intencional) y profesional educators (profesionales de la

educacion).

v' Entornos flexibles: l|a flexibilidad del aprendizaje invertido se
manifiesta por un lado en la utilizacién de diversos agrupamientos y
actividades (grupos, trabajo individual, investigacion, evaluacion, etc.)
y por incluir una diversidad de estilos de aprendizaje. Por otro lado,
debe haber flexibilidad en la secuencia de aprendizaje y en la
evaluacién de cada estudiante.

v Cultura del aprendizaje: se necesita un cambio en la cultura del
aprendizaje: el profesor no es la unica fuente de informacién y marca
el ritmo de trabajo del estudiante, sino que un aprendizaje mas
centrado en el estudiante permite utilizar el tiempo de clase de
manera mas efectiva y motivadora al partir de las zonas de desarrollo
proximo (ZDP) (Vigotski, 1978).

v Contenido intencional: los contenidos ensefiados por medio de una

clase tradicional se combinan intencionadamente con los

38 Partimos de la divisién entre approach (enfoque) y method (método) de Richards y Rodgers (1986).
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suministrados por medios de videos, lecturas u otros medios fuera del
aula. La combinacién de los dos modos contribuye a que el estudiante

integre contenidos conceptuales y procedimentales.

v Profesionales de la educacion: al seleccionar la combinacion de
modos de trabajo y la relacidn conceptos-procedimientos, en el
aprendizaje invertido, el profesor sigue siendo una parte fundamental

del proceso educativo, aunque aparentemente menos visible.

3 5.2. FUNDAMENTOS TEORICOS

Los entornos de blended learning, y mas concretamente de flipped
classrooms, pueden variar en gran medida debido a las caracteristicas de la
clase, las necesidades del estudiante y el nivel de implicacion o el rol del
profesor.

Otra de las ideas fundamentales de ambos enfoques es la necesidad de
proporcionar contenidos educativos o clases que estén disponibles cuando y
donde los estudiantes los necesiten, ya sea el aula, la casa o cualquier otro
sitio. Por tanto, el material debe estar disponible electronicamente y puede
accederse a él mediante dispositivos mdviles desde cualquier lugar y en
cualquier momento. Esta idea sugiere la conexion entre este modelo de

adquisicidén de contenidos y el aprendizaje ubicuo (ubiquitous learning).

En el primer caso, blended learning, el enfoque no es nuevo por cuanto
esa combinaciéon ha venido recibiendo atencién durante muchos afos y
recibiendo diversas denominaciones como la de hybrid model (modelo hibrido),
educacion flexible, ensefanza semipresencial, educacion mixta (Bartolomé,
2002, 2004; Pascual, 2003). Desde las teorias del aprendizaje, se ve una
relacion entre las teorias asociacionistas y los planteamientos de ejercitacion y
practica, tutoriales y libros multimedia y entre las teorias constructivistas y
enciclopedias e hipermedias.
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Las aportaciones de ambas lineas estan presentes en simulaciones y
videojuegos, explorando nuevas vias de aprendizaje contextual y colaborativo
en red y en sus origenes una parte de la motivacién se halla en el deseo de
hacer mas accesible el modelo de ensefanza para ciertos profesores con
reticencias hacia el e-learning y la ensenanza online al mismo tiempo que

hacerlo mas rentables econdémicamente (Bartolomé, 2004).

Flipped Classroom Field Guide (2013) recoge un numeroso numero de
experiencias y aplicaciones de flipped classroom y blended learning en
universidades norteamericanas (Stanford, Duke, Vanderbilt, Wisconsin,
Toronto, etc.). En este informe, se presenta una clasificacion de los modelos
segun la implicacion del profesor y las interacciones profesor-estudiante

(sincrénicas-asincronicas):

MOOC tradicionales, en los que el estudiante navega
independientemente por los contenidos del curso

El profesor responde las preguntas en clase una vez a la
semana

Los profesores responden preguntas de los estudiantes por
correo electronico

Chat en vivo con el profesor

SVOINQUYINISY SANOIOOVYHILNI

Tutorias regulares fijas, virtuales o en persona

El profesor fomenta el debate entre los estudiantes sobre
los tépicos pero no necesariamente los explica

El profesor da un nimero reducido de clases

40S34104d
13 40d Svavinos

Just-in-time, el profesor revisa antes de la clase los datos
de los estudiantes y ajusta la clase a las respuestas

Clase invertida tradicional: se ven las grabaciones fuera de
aula y dentro se realizan actividades activas con el profesor

Figura 3.3. Modelos de blended learning y flipped classroom, adaptado de Flipped Classroom
Field Guide (2013).
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v’ Instructor-led: en un entorno de clase invertida o apendizaje mixto
guiado por el profesor, éste esta implicado en todos los aspectos y
tiene mas oprtunidades para interactuar con los estudiantes. Fuera
de la clase, los estudiantes actuan con los elementos mas pasivos
del curso, mientras que dentro del aula, participan en actividades
activas de aprendizaje coordinadas por el profesor. En el extremo
izquierdo de la escala se situarian los cursos MOOC (Massive Open
Online Course) o Curso en Linea Masivo y Abierto (CEMA): el
estudiante se administra libremente el contenido del curso (Student-
led, Non-synchronous).

v Student-led: en un entorno de clase guiado por el estudiante, la
intervencion del profesor en el dia a dia de la clase es sensiblemente
menor. Su papel es mas claramente el de facilitador u organizador
del proceso de aprendizaje, para el que debe proporcionar recursos
y apoyo, que a su vez permite al estudiante desarrollar y dar forma a
su aprendizaje. Por tanto en el extremo opuesto, a la derecha de la
escala, estarian los entornos tipicos de clase inversa (/nstructor-led,
Synchronous): los estudiantes se preparan fuera del aula viendo
videos y participan activamente en la clase en otro tipo de
actividades, en presencia del profesor.

De manera general, Foreman (2003) afirma que el entorno ideal de
aprendizaje es aquel que proporciona feedback immediato, construye un
aprendizaje constructivo, motiva a los estudiantes y construye estructuras
conceptuales duraderas. La combinacidén de diversas técnicas pueden incluir
aportaciones del conductismo y teorias humanistas del aprendizaje (Kidd y
Czerniaswski, 2010).

Mas concretamente, en opinion de Brame (2013), aunque la reflexion del
estudiante sobre su propio aprendizaje no es la base de la clase invertida, la
utilizacién de sus conocimientos iniciales, el feedback del profesor y
companeros y el uso de las funciones metacognitivas de alto nivel pueden

contribuir a incorporar los tres principios basicos del aprendizaje de Bransford,
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Brown y Cocking (2000): es necesario partir de la comprension inicial y
considerar las ideas preconcebidas que el estudiante tiene fuera del aula,
ayudarles a organizar los conocimientos y mediante un enfoque metacognitivo

deben gradualmente tomar el control sobre su propio aprendizaje.

En suma, los elementos basicos de la clase inversa serian pues los
siguientes (Brame, 2013; Flipped Classroom Field Guide, 2013; Flipped
Learning Nerwork, 2014; Hamdan, McKnight, McKnight y Arfstrom, 2013):

v Oportunidad de enfrentarse a los contenidos objeto de aprendizaje

previamente al trabajo en el aula (lecturas, videos, podcasts, etc.).
v' Partir de datos sobre la capacidad de comprensién de los estudiantes.

v' Promover que los estudiantes se preparen para la clase de manera y

que la tarea realizada tenga una relacién con la evaluacion.

v En consecuencia, la clase inversa debe contribuir al proceso de

evaluacioén de la comprension y trabajo de los estudiantes.

v Proporcionar actividades para dentro de la clase centradas en
funciones cognitivas de alto nivel que afianzan su comprension y sus

habilidades para usar los nuevos conocimientos.

v" Coherencia de la combinacién dentro-fuera de la clase, la secuencia

de contenidos y un marco conceptual claro.

3.5.3. ORIGENES Y ANTECEDENTES DE LA CLASE
INVERTIDA

La evolucién tecnoldgica es la base de la constante evolucion del
concepto de aprendizaje mixto. Asi, como hemos tratado al hablar del
desarrollo de la ELAO, los primeros intentos de utilizacién de la tecnologia
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como medio de ensefianza se remontan a los afios 60 y 70 con proyectos
como PLATO y TICCIT y los grandes ordenadores (mainframe computers),
aumentando las posibilidades con los ordenadores personales en los afios 80
y después el CD-ROM, realizados con programas como Authorware y
Toolbook.

Uno de los problemas del uso de estos era el manejo de multiples
copias y numerosos estudiantes. Gran parte del problema se ha solucionado
hoy con los LMS y la adopcidén de estandares como SCORM al mismo tiempo
que la web permite un acceso facil y ubicuo (Bersin, 2004).

La idea de proporcionar a los estudiantes materiales con los que tener
una primera exposicion a los contenidos antes de la clase, esta presente en
Walvoord y Anderson (1998). En su libro Effective Grading promovieron el uso
de este procedimiento para asegurarse de que los estudiantes hicieran la
preparacidn previa necesaria para llegar a un trabajo productivo en la clase
(Brame, 2013).

Lage, Platt y Treglia (2000) utilizaron el término inverted classroom
para referirse a un enfoque parecido destinado a un curso de economia. Con el
propésito de hacer el curso compatible con los diferentes estilos de aprendizaje
de sus estudiantes disefiaron una clase invertida, proporcionandoles un variado
abanico de materiales como lecturas de libros de texto videos con conferencias
o presentaciones de PowerPoint. La tarea del estudiante era completar unas
hojas de ejercicios que eran periddicamente recogidas de manera aleatoria.

Mazur (1996), profesor de la Universidad de Harvard, es uno de los
pioneros del aprendizaje inverso, con su metodo de peer instruction, instruccion
entre pares. Una de las ideas en invitar a los estudiantes a reflexionar sobre
sus ideas equivocadas y favorecer el desarrollo I6gico de su pensamiento a
través de interacciones en el aula (Berrett, 2012). Incorpora la técnica
denominada Just-in-Time que permite utilizar el feedback de los estudiantes el
dia antes de la clase, de modo que el profesor puede preparar estrategias y
actividades para subsanar las deficiencias. El tiempo de clase se organiza en
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torno a pequenas lecciones y preguntas conceptuales. Si mas de 30% de los
estudiantes responden incorrectamente, la pregunta es tratada en pequenos
grupos mientras que los profesores se mueven entre ellos para guiar las
discusiones y proporcionando feedback. En caso necesario el ciclo se repita
cada 10 o 15 minutos.

Los profesores de quimica Jonathan Bergman y Aaron Sams son
considerados con frecuencia los pioneros de ese modelo. Intentando solucionar
el problema de la falta a de asistencia a clase al final de la jornada escolar por
actividades extraescolares o deportivas, en colegios del estado de Colorado,
empezaron en 2007 a utilizar videos y screencasts, publicados en el incipiente
YouTube. El resultado fue que los estudiantes empezaron a interactuar en
clase y aumenté el tiempo de clase dedicado a los estudiantes mas
necesitados (Bergmann y Sams, 2012).

El siguiente paso fue la creacion también en 2012 de Flipped Learning
Network, red que facilita recursos, experiencias y conocimientos a profesores.
Un rapido crecimiento del numero de profesionales de la educacion
participantes condujo a recibir el apoyo de la editorial Pearson y la George
Mason University para estudiar las teorias del aprendizaje y los resultados

empiricos de la aplicacion del modelo (Hamdan et al., 2013).

3.5.4. EFICACIA EDUCATIVA DEL APRENDIZAJE MIXTO

Aplicado a la formacion y el mundo empresarial se ha destacado que el
blended learning es una herramienta rentable econémica y tecnolégicamente
Entre sus ventajas se han sefalado la posibilidad de disponer del abundante
material de internet y en términos de rentabilidad, la escalabilidad que para
MADEJA, Marco de Desarrollo de la Junta de Andalucia, es “la capacidad de
adaptacion y respuesta de un sistema con respecto al rendimiento del mismo a
medida que aumentan de forma significativa el numero de usuarios del mismo”
(MADEJA, 2015).
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Pero desde el punto de vista educativo lo mas importante es sin duda las
aplicaciones didacticas de los modos de interaccion sincronica/asincronica, los
medios que se utilizan y el lugar donde tienen lugar, ya sea dentro de la clase,
(within the class), fuera de la clase (outside the class) o en vez de la clase
(instead of the class) (Ur, 2012):

v Dentro de la clase: pizarras digitales interactivas (interactive
whiteboard, IWB) y ordenadores.

v Fuera de la clase: correo electrénico, wikis, blogs, sistema de gestion
de contenidos (Learning Management System, LMS).

v  En vez de la clase: programas especificos como MeetingBurner,
WebEx, Twiddla u otros de uso general y redes sociales como Google,
Facebook, Skype permiten videoconferencias y webinar, conferencia

web o conferencia en linea.

En cuanto a los métodos de aplicacion de la clase inversa, muchos de
los informes empiricos se basan en datos y precepciones de profesores tras
aplicar el modelo a clases determinadas, tratandose por tanto de estudios de
caso que sugieren la contribucidon del enfoque, a través de diversos modelos y
procedimientos, a la mejora de rendimiento, interés, actitud y reduccion del

fracaso escolar. En muchos casos aplicado a la ensefianza de las ciencias.

Crouch y Mazur (2001) estudiaron los resultados de varios anos de
practica de Peer Instruction. Los resultados reflejan una mejora importante del
rendimiento de los estudiantes en los cursos de célculo y no dependen del
profesor ni de sus estilos de ensefianza (pag. 971):

“Over the seven years of results reported from the calculus-based
course, five different instructors were involved, each using Peer Instruction

with his or her own style; all but one of the instructors had extensive
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previous experience with traditional lecturing.Thus the results reported

here do not depend on a single particular instructor”>?

Un estudio sobre un nimero mayor de participantes es por ejemplo la
Byron School en Minnesota que elimind los libros de texto en 2009 en la
ensefianza de matematicas; en 2011 los resultados de los estudiantes que
aprobaron los examenes del estado subieron hasta un 73,8% y los resultados
de las pruebas de admision en universidades subié hasta 24,5 puntos. En el
mismo estado, la Clintondale High School afirma que el porcentaje de fracaso
escolar se redujo en 33 puntos (Green, 2012). Otros ejemplos en la educacién
universitaria indican resultados positivos (Papadopulos y Roman, 2010) aunque
en otro casos con objeciones (Strayer, 2012) o sin mejoras con respecto a las
clases tradicionales (Johnson y Renner, 2012).

Corke, Smith y Breeze (2013) hicieron un estudio de varios métodos
durante 2012 y 2013 en Universidad de Worcester. También en su caso, las
conclusiones generales son que invertir la clase es una manera efectiva para
involucrar a los estudiantes en las lecturas académicas y aplicar su
comprensién en el aula. Sobre todo, destacan la posibilidad de acceder al
material en cualquier parte y momento y el aumento de la interaccién en las

sesiones presenciales.

Williams, Birch y Hancock (2012) comprobaron que el rendimiento
mejor6 mas en los estudiantes que hicieron uso de una mezcla de sesiones
presenciales y online (blended learning). Como resultado de este modelo, el
namero de aprobados en un curso de electrdnica paséd del 59% al 91% en la
Universidad Estatal de San José y un curso de escritura de la Universidad De
Stanford el 77% de los estudiantes consideraron que el método de clase
inversa les habia ayudado a aprender mas que el método tradicional (Flipped
Classroom Field Guide, 2013).

% “Durante los siete afios que se reflejan en los resultados de los cursos de célculo, participaron cinco
profesores diferentes, cada uno usando la Instruccién por Pares segin su propio estilo; todos, excepto
uno, tenfan una amplia experiencia previa en ensefiar con la clase tradicional. De modo que los resultados
reflejados aqui no dependen de un profesor en particular”.
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Otros datos que Hamdan et al. (2013) aportan provienen de opiniones y
percepciones de otros estudiantes, profesores, responsables de centros
educativos y padres a través del estudio anual Speak Up (Project Tomorrow,
2013) sobre encuestas online. En todos los casos consideran positivo la
aplicacién de estos métodos de aprendizaje, aunque por razones diferentes.
Asi, los profesores destacan la mejora de las actitudes y la satisfaccién
profesional. Los estudiantes consideran que ha aumentado la interaccion con
profesores y compareros. Los padres consideran que ver videos con sus hijos
en casa les hace entender mejor lo que sus hijos estan aprendiendo, de este
modo aumenta la participacién de padres en el proceso de aprendizaje de sus
hijos (Baker, 2012).

Las objeciones al enfoque de flipped learning se fundamentan en cuatro
puntos fundamentales: en primer lugar, los métodos de aprendizaje activo no
tienen nada de nuevo como tampoco el intentar adaptarse a las necesidades
individuales de los estudiantes; sin embargo, Stumpenhorst (2012) reconoce
aun asi que el aprendizaje inverso intensifica el papel del estudiante como

sujeto activo de su propio aprendizaje.

La segunda razén es el desprecio por el valor de la clase tradicional,
cara a cara, y del papel del profesor. En tercer lugar, algunos estudiantes
pueden pensar que estos métodos aumentan la carga de trabajo fuera y dentro
del aula. Al mismo tiempo, los profesores indican que necesitan mas tiempo de
preparacién de las actividades y probando la tecnologia que permite la
inversion. Uno de los problemas puede ser la resistencia del estudiante a
cambiar de modelo de clase, para lo que es encesario explicar claramente lo
que hay que hacer, el grado de participacién y la manera en que van a ser
evaluados; la falta de métodos claros de evaluaciéon puede influir en la falta de
asistencia a las clases presenciales en niveles universitarios 0 no obligatorios
como los reflejados en la Universidad de Duke por Noor (Flipped Classroom
Field Guide, 2013).

Por ultimo y en nuestra opinion la mas importante, la simple tarea de ver

videos en YouTube u otro medio en internet, no garantiza la calidad de los
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mismos ni el beneficio educativo, por lo que la labor del profesor en cuanto a la
seleccion, guia y seguimiento del proceso es fundamental: no puede ser
aplicado en todos los casos ni momentos, sino que la combinacion entre
aprendizaje inverso y clase tradicional debe ser preparada y evaluada (Hamdan
et al., 2013).

En nuestra opinidon, una combinacién de blended/flipped learning
fomenta el aprendizaje activo del estudiante, integra el uso de la tecnologia y
puede colaborar para cambiar actitudes negativas; no obstante, faltan
investigaciones y datos sobre la influencia del aprendizaje inverso sobre
grandes grupos de poblacién, su aplicacion a las humanidades y a la
ensefianza de lenguas extranjeras. En el caso de los estudios en materias de
ciencias, como los que hemos mencionado es necesario delimitar qué medios y
recursos tecnoldgicos son los adecuados, como expresa MacKinnon (2015,
pag. 52):

“The inevitable addition of new technologies will pose new
possibilities for providing students with learning materials before and
after the formalized face-to-face class time. The ultimate aim will be to
identify those categories of resource intervention that demonstrate a
tangible improvement in the conceptual understanding on the student’s

part’s°,

Siendo las lenguas extranjeras el ambito de nuestro estudio,
destacaremos también la necesidad de aplicar entornos de blended learning y
flipped classroom de manera empirica al desarrollo de contenidos no
conceptuales y destrezas linglisticas concretas. En el estudio empirico de esta
investigacion se aplican esos dos conceptos para el desarrollo de la
competencia lectora en lengua inglesa. Como se vera, el programa de lectura

60 “La inevitable incorporacién de la tecnologia planteard nuevas posibilidades para dotar a los
estudiantes de materiales de aprendizaje antes y después de las clases formalizadas y cara a cara. El fin
ultimo serd identificar aquellas categorias de recursos que demuestren una mejora tangible en la
comprension conceptual por parte del estudiante”.
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continuada se lleva a cabo mediante una plataforma virtual que proporciona
materiales de lectura y una gestién de la informacién, por lo que el siguiente
apartado se dedica a analizar las aplicaciones educativas de los entornos

virtuales de aprendizaje.
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3.6. LOS ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE
3.6.1. DEFINICION Y CARACTERISTICAS

Un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA), Virtual Learning Environment
(VLE)8", es un espacio educativo alojado en la web, conformado por un
conjunto de herramientas informaticas que posibilitan la interaccién didactica.
No es suficiente con poner los contenidos a disposicién del usuario sino que
debe haber una combinacion de recursos, apoyo y actividades de aprendizaje
estructuradas. En todos los niveles educativos se han generalizado debido en
parte a la existencia de software libre, que les hace accesibles
econdmicamente, y comunidades de usuarios y desarrolladores, que les
prestan actualizacion permanente. Prendes (2009) senala que el 100% de las

universidades esparnolas utiliza al menos una plataforma.

De acuerdo con esta definicion, un EVA y otras plataformas de e-
learning comparten estas caracteristicas (Boneu, 2007; Landeta, 2007;
Salinas, 2011):

v' Es un ambiente electrénico, no material en sentido fisico, creado y
constituido por tecnologias digitales. Hacen uso de los recursos tanto
de la web 1.0 como de la web 2.0.

v' Esta hospedado en la red y se puede tener acceso remoto a
contenidos a través de algun tipo de dispositivo con conexidn a internet

mediante el uso de navegadores.

! En una definicién mds amplia, al hablar de todas las posibilidades de formacién virtual, habria que
incluir otras aplicaciones y terminologias. Asi, podemos hablar de Sistema de Gestén de Contenidos,
Content Management System (CMS); Sistemas de Gestion de Contenidos para el Aprendizaje, Learning
Content Management System (LCMS). También se ha desarrollado una linea de investigaciéon que
considera que el concepto adecuado en los momentos actuales serfa el de Entornos de Aprendizaje
Personal, Personal Learning Environment (PLE), pues integra un mayor nimero de tecnologias sociales
y de la web 2.0; de este modo, junto a blogs y wikis deberidmos incluir RSS feeds, Facebook, Twitter...
por cuanto nos situamos en un modelo de aprendizaje centrado y gestionado por el usuario, en espacios
conversacionales y de software social (Fraser, 2002; Siemens, 2005; Torres, Ojeda, Monguet y Gonzélez
2011).
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v' Las aplicaciones o programas informaticos que lo conforman sirven de

soporte para las actividades formativas de docentes y estudiantes.

v' La relacion didactica no se produce a cara a cara y no se necesita que
estudiantes y profesores coincidan en el tiempo vy el espacio.

v Se adaptan a las necesidades y necesidades del usuario, con
diferentes tipos de actividades que pueden ser ampliadas y mejoradas
a lo largo del curso.

v Deben facilitar la flexibilidad y estandarizacion, de modo que puedan
incorporarse en diferentes formatos y su adaptacion a las decisiones
pedagdgicas de la institucion educativa.

Tiene por tanto una dimension tecnolégica y una dimensién educativa
(Boneu, 2007; Salinas, 2011):

v’ La dimension tecnologica est4d formada por las herramientas o
aplicaciones informaticas, que sirven de soporte para el desarrollo de
las actividades; pueden variar de unas a otras pero estan enfocadas a
la publicaciébn de materiales, la comunicacion e interaccion entre el
grupo y colaboracién para las tareas. Podemos trabajar con varios
sistemas operativos, tipos de licencias y disponer o no de

documentacion de apoyo.

v’ La dimension educativa del proceso de ensefianza se centra en la
interaccion a partir de procesos de comunicacion multidireccionales,
un trabajo compartido para la construccion del conocimiento; como
profesores, nos interesa el sistema de gestion y administracion, con el
objetivo de hacer un seguimiento adecuado del alumnado para su
evaluacion.

188



Capitulo 3. Paradigmas educativos virtuales

3.6.2. TIPOS DE ENTORNOS VIRTUALES DE
APRENDIZAJE

Trataremos a continuacidén de cuatro tipos diferentes de entornos en el
ambito educativo: sistemas de gestion del aprendizaje, blogs, wikis y redes

sociales.
3.6.2.1. SISTEMAS DE GESTION DEL APRENDIZAJE

Las plataformas de e-learning conocidas como Sistemas de Gestidn del
Aprendizaje (Learning Management System, LMS) son aplicaciones ideadas
para fines educativos durante la década de los 90. Son entornos complejos,
compuestas de varios modulos de software con diferentes funciones y
consecuencia de la distribucion y gestion del aprendizaje a través de internet.

De ahi que a partir del concepto de formacion basada en la web (Web
Based Training, WBT) surgieran los Sistemas de Gestibn de Contenidos
(Content Management System, CMS) dedicados al e-learning. Posteriormente
aumentando las posibilidades de actualizacion, gestion y colaboracién
aparecieron los LMS que ademas, en opinién de Boneu (2007), mejoran la
comunicacion y facilitan la adaptacién a las necesidades individuales. Un paso
mas de da con la evolucion a LCMS, Learning Content Management System,

mas disefados para la creacion de contenidos®?.

En general necesitan ser instaladas en un servidor y administradores
con ciertos conocimientos informaticos tanto para las plataformas gratuitas y de
software libre®® muy extendidas (Moodle, Dokeos, Claroline, Sakai), otras

2 En el monografico de la revista SCOPEO N° 2, Aproximacion pedagdgica a las plataformas open
source en la universidad espariiola, puede consultarse un andlisis detallado de las diferencias entre las
distintas denominaciones, caracteristicas y la presencia de estos sistemas en las universidades espafiolas
(Scopeo, 2011).

6 De acuerdo con Prendes (2009), el término Open Source fue acufiado por Christine Peterson, del
ThinkTank Foresigh Institute y se registré para actuar como marca registrada para los productos de
software libre. Existe en la red cierta controversia y debate sobre estos términos. Aunque parten de la
misma idea, la Free Software Fundation cree que el Open Source es distinto filoséficamente del software
libre.
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menos conocidas como Atutor, Chamilo, o comerciales como Blackboard,
Almagesto, Firstclass o Saba.

Analizaremos algunas de las plataformas de software libre originadas en
torno a centros universitarios de diversos paises y continentes centrandonos

en las caracteristicas comunes y ciertas particularidades.

v" Moodle: Moodle corresponde al acrénimo inglés que corresponde a es
un acronimo para Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment, Entorno de Aprendizaje Dinamico Modular Orientado a
Objetos. La primera versidon de la herramienta aparecié el 20 de agosto
de 2002, a partir de alli han aparecido nuevas versiones de forma
regular. En julio de 2008, la base de usuarios registrados incluia mas
de 21 millones, distribuidos en 46.000 sitios en todo el mundo y con
alrededor de 91 lenguas. Hoy en dia se ha convertido casi en un
estandar de e-learning, una de los LMS mas extendidos en el mundo.
Como complemento a las légicas ventajas asociadas a su vertiginoso
desarrollo (Martin Fernandez y Reche Urbano, 2010).

Martin Dougiamas, quien fue administrador de WebCT en la
Universidad Tecnoldgica de Curtin, basd su disefio en las ideas del
constructivismo en pedagogia que afirman que el conocimiento se
construye en la mente del estudiante en lugar de ser transmitido sin
cambios a partir de libros o0 ensefanzas; en esta orientacién
pedagdgica favorece el aprendizaje colaborativo, permite realizar
encuestas para evaluar el conocimiento inicial de los estudiantes y

facilita la evaluacion continua y un permanente feedback.

v Dokeos, Claroline y Chamilo: El proyecto Claroline tiene origenes
parecidos a Dokeos (Dokeos, 2014), pues fue iniciado en el afio 2001
también en la Université Catholique de Louvain. Claroline también
participa de las caracteristicas propias y particulares de los
LCMS (Learning Content Management System), tales como ser
totalmente dinamico, altamente configurable, versatil y simple a la hora
de modificar sus contenidos. Posteriormente el Consorcio Claroline fue
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creado en la Segunda Conferencia Anual de Usuarios celebrada en la
Universidad de Vigo, para coordinar el desarrollo de la plataforma y
promover su uso. Chamilo (Chamilo, 2015) es una escisiéon de algunos
programadores de Dokeos®*, que apuestan por seguir manteniendo el
proyecto. Chamilo se presenta como una plataforma que favorece el
constructivismo social de tal forma que permite al profesor escoger
entre una serie de metodologias pedagdgica y canales de

comunicacién sincrona y asincrona (Claroline, 2014).

v Olat: OLAT es el acronimo de Online Learning And Training y, se trata
de una aplicacion para creacidn y gestion de plataformas virtuales de
aprendizaje. OLAT (2014) es gratis, cédigo abierto cuyo desarrollo
nacié en 1999 en la Universidad de Zurich, siendo galardonada con el
premio MeDiDa en 2000, que es el premio mas importante de e-
learning en la zona de lengua aleman (Alemania, Austria, Suiza).
Aparte de poseer las habituales tareas de administracion como
creacién y gestidén de cuentas, roles y cursos, presenta respecto a otros
sistemas la novedad de personalizar la pagina de entrada para cada

tipo de usuario

v' Sakai: El Proyecto Sakai tiene su origen en la Universidad de Michigan
y en la Universidad de Indiana, el Instituto Tecnologico de
Massachusetts y la Universidad de Standford, junto a la Iniciativa de
Conocimiento Abierto (OKI) y el consorcio uPortal. Adicionalmente
recibié la ayuda de la Fundacién Mellon (Apereo, 2015; Sakai, 2014).
En diciembre de 2012 apareci6é la fundacién Apereo, resultado de la
fusion entre Sakai y Jasig. Destaca por la accesibilidad de acuerdo con
estandares internacionales (Web Content Accessibility Guidelines,
WCAG). La version CLE es ideal para plataformas de formacién en

centros educativos y la version OAE, entornos de formacién mas

% En el caso de Dokeos la gratuidad se restringe a 60 dias, pues se permite la descarga de prueba
(Dokeos, 2014). Fecha de consulta: 28 de julio 2014.
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colaborativos y donde el rol docente-estudiante sea eliminado en favor

a la colaboracién entre iguales.

v Atutor: Ha sido desarrollado y actualizado en sus diferentes versiones
por el Centro Adaptativo de Recursos Tecnolégicos (ATRC) de la
Facultad de Informacion de la Universidad de Toronto (ATutor, 2014). Es
accesible para personas discapacitadas o no familiarizadas con las
tecnologias web, inspirandose en el modo en el que las personas captan

y procesan informacion: aprendizaje visual, verbal y cinético.

3.6.2.2. BLOGS, WIKIS Y REDES SOCIALES

Dentro de la constante evolucion de internet, la web 2.0 se configura por
multiples aplicaciones que se caracterizan por el protagonismo del usuario, que
puede participar activamente en la publicacién de contenidos, la interaccion, la
implicacién de todos los agentes (docentes y discentes) y el dinamismo en la
gestion del conocimiento (Churchill, 2009; Garcia Laborda, 2010; Lin, Groom y
Lin, 2013). Como expresan también Salinas vy Viticcioli (2008),
poseen tres dimensiones fundamentales: compromiso mutuo, ya que cada
miembro de la comunidad comparte su conocimiento y recibe el de los otros;

empresa conjunta, representada por objetivos e intereses comunes que
actuan como fuentes de estimulo, y repertorio comun, conocimientos y
producciones generados por los miembros, como asi también vocabulario,

normas de trabajo y herramientas.

Con el advenimiento de las weblogs o blogs crecid el interés por su uso
educativo. Aunque sus origenes se remontan a unos anos atras, se considera
1997 como fecha de nacimiento del fendbmeno cuando Jorn Barger cambi6 el
nombre a su pagina web por el de weblog para referirse a las paginas en
continuo cambio y actualizacién. Sin embargo el empujon definitivo se produjo
cuando Salam Pax, palabras que significan paz, empezé a escribir desde
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Bagdad relatando la vida cotidiana durante los dias previos y primeros de los
bombardeos sobre Iraq.

Una definicidn basica del término blog es como una bitacora (log) de la
web (weblog). La palabra empezé a usarse como nombre y verbo; por
derivacion se emplea blogger para la persona que mantiene un blog, blogging
para el hecho de publicar (post) y la palabra blogospera (blogsphere) como un
sistema virtual, en el que se establecen comunidades de weblogs,
categorizados tematicamente o por perfiles de interés (Duffy y Bruns, 2006).
Con una perspectiva mas amplia, podemos definir un blog como un diario
online, actualizado de manera continua con ideas, pensamientos o
aportaciones que se escriben directamente en el navegador y son publicadas
instantaneamente en internet.

Otras caracteristicas que sirven para definir lo que es una weblog son la
organizacion cronolégica de las entradas en orden inverso, es decir de la
entrada mas reciente hacia atras, y la descentralizacion de los derechos de
acceso y autoria (Barrios, 2003; Garcia Laborda, 2010; Lin et al., 2013;
Marques, 2007; Ward, 2004).

Puede entonces parecerse a lo que es una pagina web, un correo
electronico o una lista de discusidn; sin embargo una weblog es una unidad
que reune algunas propiedades de todos. Frente al correo, su aspecto semeja
una pagina web en la que el participante tiene su propio espacio. Frente a las
listas de discusion, donde podia darse un amplio abanico de temas, en las
weblogs los contenidos se organizan en torno al tema proporcionado por el
administrador (individual o colectivo). Frente a las paginas web, destaca por no
requerir ninguna destreza especial puesto que se inserta dentro de la plantilla
de la weblog y plataformas gratuitas para profesores y estudiantes como
Edublog, Blogger, Wordpress y otras facilitan el proceso de creacién de un blog

con fines educativos.

Este interés por su uso en la educacion partié de Ward (2004) que acufio
Blog Assisted Language Learning (BALL). El término es usado de diferentes
maneras, con varios niveles de puesta en practica y dinamicas did4cticas
(Campbell, 2003; Duffy y Bruns, 2006; Lin, 2012; Sayed, 2010; Sun, 2010):
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v' Blog del profesor: es una de las mas utilizadas para dirigir el proceso
de aprendizaje; en ellos se publican aspectos formales que tengan que
ver con la materia o asignatura a impartir; pueden incluirse trabajos a
realizar, proponer temas a desarrollar, apuntes y actividades, enlaces de
interés para ampliar la formacién, orientaciones de estudio, etc. Como
profesores de ESL podemos animar a los estudiantes a explorar la web
en inglés mediante enlaces a otras webs, articulos o contenidos,
intentando romper la resistencia hacia la exploraciéon en una lengua no

nativa.

v' Blog del estudiante: bien a cargo de estudiantes individuales o de
pequenos grupos de colaboracidén de los estudiantes; en ESL, pueden
ser el mas adecuado para la lectura y escritura. Una tarea de lectura
comun puede ser seguida por publicaciones y los pensamientos de cada
estudiante o grupo de estudiantes. Individualmente, los blogs pueden ser
utilizados para practicar la escritura de forma libre y fomentar la
expresion personal. El profesor puede realizar un megablog de temas de
interés seleccionados de los blogs de los estudiantes a fin de ponerlos

en el foco del interés comun.

v Académicos e institucionales: desde el punto de vista de la
investigacién académica sirven para agrupar a profesionales con
intereses comunes, de modo que relacionan proyectos, contenidos y
fomentan el debate sobre experiencias dentro de una instituciéon o fuera

de ella.

v' Blogs de clase o grupales: Este tipo de blog es el resultado del
esfuerzo conjunto y colaborativo de toda la clase. Puede ser utilizado
como un tablén de anuncios, de forma libre, para enviar mensajes,
imagenes y enlaces relacionados con los temas de discusién en el aula
0 expresar ideas sobre un tema comun asignado para la tarea. En ESL,
con estudiantes de nivel intermedio y avanzado, los blogs de clase
pueden ser también Utiles para facilitar el aprendizaje de lenguas
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basado en proyectos, desarrollando habilidades de investigacion vy
escritura para crear un recurso online utilizable por el resto de

estudiantes

Desde la optica de la ensefanza de lenguas, lo importante es destacar los
beneficios que para la mejora de la lectura y escritura del estudiante puede
tener. Es facilmente comprensible que el uso de las bitacoras supone un
contexto genuinamente comunicativo y auténtico, con mondlogos o dialogos,
donde prima la actividad orientada al proceso y una audiencia posible que
puede responder de manera instantanea e interactiva. Es, por tanto, en el
campo de la composicion escrita y la lectura donde pueden estar sus
aplicaciones, siendo sus principales beneficios educativos (Barrios, 2003;
Garcia Laborda, 2010; Lasica, 2003; Lin et al., 2013; Richardson, 2006;
Marqués, 2007):

v/ Habito de escribir: el mantenimiento de una bitacora puede romper la

resistencia del estudiante hacia la composicion escrita.

v Nueva forma de periodismo: son una expresién de lo que puede
denominarse como periodismo participativo en el que los participantes
juegan un papel activo en el proceso de recoger, clasificar y organizar

informacion.

v' Trabajo colaborativo: la posibilidad de autoria mudltiple, permite el
trabajo en comun sobre un determinado tema o tarea, dentro y fuera de

la clase.
v Investigacion: la facilidad con la que insertan notas, la abundancia de

recursos de la web y la opcién de usar enlaces relacionados con el

tema, propician su uso como trabajo de investigacién.
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v Pensamiento: promueve el pensamiento critico, analitico, intuitivo y
asociativo; estos ultimos al utilizarse el blog como brainstorming y

recurso para interconectar ideas.

v" Practica lectora: mientras que las tareas de leer son frecuentemente
percibidas como entre el alumnado como aburridas o dificiles, en un blog
puede resultar mas motivador puesto que el estudiante tiene la mente
puesta en el proceso de contribucion personal. Muchos estudiantes
participan en redes sociales y otros entornos de internet sin darse

cuenta formalmente de los procesos lectura/escritura que se empleen.

Una wiki es una pagina web que se edita colaborativamente, de modo
que puede ser también consideradas como una red social que ademas
contribuye al aprendizaje auténomo (Gimeno y Garcia Laborda, 2009). El
ejemplo mas significativo de este tipo de web es sin duda la Wikipedia,
enciclopedia electronica en linea donde cualquier usuario puede escribir
articulos o editarlos y cuyos origenes se remontan a los patrones y modelos de
programacién a los que dio nombre Ward Cunningham.

La creacion de una wiki conlleva la creacion de documentos y paginas
sin necesidad de un amplio conocimiento del lenguaje HTML, a través del
intercambio de informacion y el esfuerzo colaborativo. Son atemporales, es
decir, los nodos o referencias intertextuales cambian de acuerdo con la
evolucion del texto editable, no por el tiempo en el que se hicieron. De hecho,
en comparacién con los blogs y su informacion temporal, las wikis pueden
conceptualizarse como estructuras espaciales que son infinitamente
expandibles (Duffy y Bruns, 2006). A diferencia de un blog, ademas de
introducir contenidos el usuario puede ampliar, modificar y corregir los textos
elaborados por otros, de modo que se convierten en coautores (Arreguin, 2004;
Garcia Laborda, 2010; Marqueés, 1998, 2007); no obstante, podemos identificar
al autor de la contribucion por lo que en un entorno educativo permite la
evaluacion y el seguimiento del alumnado.

Estas caracteristicas conllevan que, ademas de servir de informacién al

grupo de usuarios al que se dirige, las wikis permitan la discusion o el debate a
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través de los comentarios y se conviertan en comunidades de préactica y de
ensefanza entre pares. Los conceptos de aprendizaje colaborativo y
cooperativo son por ello asociados al uso de wikis, con frecuencia usados
como sinénimos, a pesar de que por aprendizaje colaborativo se entiende
aquel en el que los alumnos mantienen el control de las interacciones y la toma
de decisiones, y el progreso del aprendizaje es conjunto, mientras que en el
cooperativo es el profesor el que mantiene mas control de la situaciéon y los
alumnos participan en la resolucion de problemas mediante las aportaciones de
cada uno, como el caso de las wikis. (Gimeno y Garcia Laborda, 2009;
Sotomayor, 2010).

De lo arriba expresado y junto a los usos educativos comunes a los
blogs, algunos de las posibilidades didacticas son (Boss y Krauss, 2008; Ferris
y Wilder, 2006; Gimeno y Garcia Laborda, 2009; Loépez Garcia, 2010;
Sotomayor, 2010):

v Autoria y escritura colaborativa: cualquier numero de personas
puede colaborar en una wiki; con el uso de herramientas de control
puede seguirse la evolucion y las aportaciones retrospectivas; las wikis
son Uutiles pues para elaborar y reelaborar primeras versiones de
trabajos, para compartir trabajos en curso y ofrecer comentarios

continuos, no solo sobre el resultado final.

v Presentacion y revision de trabajos: facilitan a los estudiantes la
publicacién de tareas, ensayos o presentaciones, gracias a la facilidad

con que se crean y alimentan.

v Creacioén de contenidos y glosarios: en todas las areas académicas
tanto docentes como estudiantes pueden crear contenidos y publicarlos
sin necesidad de instalar aplicaciones o tener conocimientos de
programacién. Grupos de docentes de una asignatura determinada, en
diversos sitios y centros pueden elaborar colectivamente contenidos y
recursos para el estudiante, o crear glosarios de términos clave para la

materia.
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v" Portfolios electrénicos: la posibilidad de ir acumulando las paginas
individuales en un area en construccién y actualizable activa su uso
como portfolio, accesible en cualquier momento y lugar, en el que se
pueden seguir las aportaciones y cambios

Una red creada en el ambito educativo o red social educativa tiene sin
duda usos didacticos que pueden seguirse en sitios como Eduredes
(http://eduredes.ning.com), donde se ofrecen intercambios de experiencias en
la administracién de este tipo de redes, su uso docente, posibilidades y fines
educativos. La competencia con redes de uso general u horizontales como
Facebook, Twitter Tuenti o aplicaciones nacidas para la mensajeria instantanea
como WhatsApp es infructuosa, puesto que es indudable que este tipo de
redes sociales tiene un enorme atractivo entre los usuarios, en gran nuamero
adolescentes y jévenes. En contraposicidén a las redes que ponen en contacto
a personas de intereses comunes o por un motivo concreto, con el fin de
compartirlos e intercambiar informacién a través de internet, una red horizontal

no es creada para un tipo especifico de usuario o un tépico concreto.

En cuanto a estudiantes universitarios, Castrillo et al. (2014) han llevado
a un estudio sobre el uso de WhatsApp entre estudiantes universitarios de
aleman. En el trabajo, se enumeran otras experiencias como las de Gutiérrez-
Coldén (2013), para la mejora de las destrezas lectoras, y las de Riyanto (2013),
enfocada a la adquisicion de las cuatro destrezas linguisticas. Las conclusiones
del estudio indican que el uso de WhatsApp es una herramienta efectiva en el
aprendizaje de lenguas extranjeras por varias razones: mejora de las destrezas
para negociar el significado, disminucion de errores (léxicos, morfologicos y
sintacticos) y la valoracion positiva de los estudiantes participantes. Otra
conclusion es la necesidad de cambio de rol del profesor, no tanto como
corrector y proveedor de feedback, sino como guia de la discusién de los
estudiantes hacia modelos de lengua mas parecidos a la lengua real del
hablante nativo.

Roses et al. (2013) han estudiado su uso académico, tema novedoso y
mas controvertido aun en las aulas de ensefanza primaria y secundaria,
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etapas en las que proteccion del estudiante como menor de edad y otras
consideraciones legales, limitan su uso en las aulas. A falta de resultados
claros sobre sus efectos positivos a gran escala, se debe destacar el valor de
acercar el aprendizaje formal e informal, la facultad de crear grupos de clase
para creacidon de materiales digitales, el fomento de la participacién y la

negociacion.

3.6.3. ELECCION DE UN EVA Y NECESIDADES
EDUCATIVAS

En el trabajo colaborativo, Analizamos 19 plataformas de e-learning,
resultado del Congreso Virtual Mundial de e-learning, dirigido por Ariel Clarenc
(2013), se realiza una exhaustiva investigacidn académica colaborativa
realizada integramente de forma sincrénica y conjunta sobre 19 plataformas de
e-learning segun la siguiente clasificacion: software libre, comercial y en la
nube.

Las plataformas son valoradas de acuerdo a sus caracteristicas,
requerimientos necesarios para su instalacién o uso y ventajas y desventajas
de su utilizacién. Las conclusiones del informe giran en torno a la imposibilidad
de encontrar todas las funcionalidades en una unica plataforma, aunque como
hemos visto hay ciertos aspectos que son enfatizados por cada comunidad de
usuarios que se repiten en la apreciacion de todas ellas (pags. 37-42):

v" Interactividad: se relaciona con la conversacion bidireccional entre

receptor y emisor.

v Flexibilidad: puede adaptarse tanto a la pedagogia como a los
contenidos adoptados por una organizacion.

v Escalabilidad: permite que la plataforma pueda funcionar con la misma

calidad, independientemente de la cantidad de usuarios registrados y

activos.
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v Estandarizacidon: un estandar se garantiza el funcionamiento y

acoplamiento de elementos que fueron generados independientemente.

v Usabilidad: se refiere a la rapidez y facilidad con que las personas
realizan tareas propias mediante el uso de un producto, y se logran
objetivos especificos como efectividad, eficiencia y satisfaccion.

v" Funcionalidad: la funcionalidad de un objeto se puede ampliar para que
satisfaga mayor cantidad de necesidades y se puede mejorar para que

sea mas avanzada.

v Ubicuidad: estar presentes en diferentes lugares al mismo tiempo, tener
la informacién disponible a cualquier hora y en cualquier lugar, porque
los dispositivos tecnolégicos modifican la manera de acceder a la

informacién y conocimiento.

v' Persuabilidad: persuabilidad es una palabra compuesta por dos
términos (persuasion y usabilidad) e implica la integracién y articulacién
de cuatro caracteristicas (Funcionalidad, Usabilidad, Ubicuidad e
Interactividad).

v Accesibilidad: El consorcio W3C tiene en marcha una iniciativa llamada
WAI — Web Accesibility Initiative, con una serie de normas para que las
paginas web sean accesibles. Parece ser la norma mas seguida en la

actualidad y se puede considerar un estandar de facto.

Por tanto, la eleccién de un tipo u otro de entorno virtual dependera de
la decisiones personales, como el nivel informatico y la disponibilidad de
medios; motivos didacticos, como el tipo de aprendizaje que pretendemos
fomentar y la interaccién y versatilidad deseadas, y en algunos casos por
motivos tecnolégicos e institucionales, segun el material informatico disponible
y los recursos econémicos y humanos que se piensen dedicar al

mantenimiento de equipos y propuestas. Y sin duda, razones economicas e
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institucionales nos llevaran a comparar las ventajas e inconvenientes de los

EVA de software libre o propietario (Prendes, 2009).

Como en el caso de los dispositivos méviles, smartphones y tabletas, una
de las razones que como educadores deben hacernos acercarnos a los
entornos virtuales, es sin duda la presencia generalizada en la sociedad de la
informacion y el conocimiento y los fendmenos socioculturales que acarrean.

Entre los argumentos para su uso, enumeraremos:

v Dentro del proceso de digitalizacion de la informacién y su tratamiento
en nuestro contexto contemporaneo, un EVA permite al usuario, en
nuestro caso estudiante, el manejo de herramientas informaticas,
busqueda de informacion, creacion de contenidos digitales y adaptarse
a las caracteristicas cognitivas de los denominados nativos digitales.
Como lo expresa Prenski (2001), los nativos digitales han crecido con
la presencia de los medios tecnoldgicos, inmersos en los procesos de
interacciébn y acostumbrados a la rapidez en la recepcion de la

informacién y con tendencia a la respuesta inmediata.

v" El acceso no lineal tipico del hipertexto y la abundancia de imagenes,
videos y elementos multimedia es otra de las facetas presentes en un
EVA. Esta cultura multimodal, que se expresa por distintos medios y
soportes, necesita de una nueva concepcién de la alfabetizacién por lo
que se habla de nuevas alfabetizaciones (new literacies). La
alfabetizacion digital supone no sélo el conocimiento de las
herramientas tecnoldgicas; ademas de la capacidad para buscar,
procesar y comunicar la informacién, un aprendizaje critico y reflexivo
sobre las herramientas y las maneras de producir y manipular la
informacion es imprescindible, por lo que la comunidad educativa debe

ser consciente de su labor.

v Los entornos virtuales favorecen el aprendizaje centrado en los
estudiantes, pues exigen un papel activo del mismo; si bien el profesor

aun debe en algunos casos seguir transmitiendo la informacién, la
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actividades no deben centrase en la reproduccion de esa informacion
sino en la propuesta de actividades que superen el modelo centrado en
el profesor y la ensefianza expositiva. No por ello hay que renunciar a
la integracion con los materiales tradicionales cuya eficacia esta
probada, “lo analdégico sigue siendo valido, especialmente si esta
sancionado por el éxito” (Mir, 2010).

v" El profesor se convierte asi en facilitador del aprendizaje, disenando las
actuaciones que los estudiantes deberdn emprender para adquirir los
conocimientos; de manera que la participacién, interaccion y
colaboracion deben ser guiados con una nueva tutoria del aprendizaje,
en el que el profesor anima y modera la comunicacion intergrupal. En
ciertos casos el profesor debe actuar como asesor técnico, sobre el
funcionamiento de las aplicaciones. Este ultimo aspecto es uno de los
problemas que podemos encontrar en el uso de un EVA: deficiencias
técnicas, lentitud de conexidn y pérdida de datos por la interrupcion de
la comunicacién, que pueden llevar a cierta desmotivacion vy
abandono progresivo de su uso como herramienta que favorece la
construccion del conocimiento, limitAndose entonces a un enfoque
educativo restrictivo que no pasaria de un aprendizaje conductista, con
escasa personalizacion e interaccién (Castaneda y Adell, 2013;
Kennedy, 2009; Torres y Ortega, 2003).

Como ultimo paso del marco tedrico de este trabajo, en el capitulo 3 se
han descrito los nuevos paradigmas educativos que caracterizan la ensenanza
en general y, por consiguiente, de las lenguas extranjeras en un mundo
conectado a internet a escala global. La ensenanza a distancia ha adquirido
nuevos horizontes que la web y los dispositivos méviles hacen cada vez mas
factibles y poderosos. Movilidad, ubicuidad, participacion activa e integracion
de la tecnologia en la vida cotidiana son conceptos que conforman la
educacion en todos los niveles. Los entornos virtuales de aprendizaje pueden
contribuir a reducir la diferencia entre el nivel de uso de la tecnologia de los

alumnos fuera y dentro del aula, al mismo tiempo que una adecuada
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planificacion y criterios de eleccién de los mismos facilitan la consecucion de
objetivos educativos. Los sistemas de gestidn del aprendizaje dotan al profesor
de instrumentos para medir la adquisicion de las destrezas linglisticas. Estas
razones son por las que en el estudio empirico, que ocupa los capitulos 4 y 5,
se utiliza un entorno virtual como medio de dotar a alumnos de secundaria de
materiales de lectura graduados en lengua inglesa a lo largo de un curso
escolar, al mismo tiempo que se evalua la validez de la informacion
proporcionada para medir destrezas lectoras, afrontando de esta manera el

objetivo de este trabajo de investigacion.
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CAPITULO 4

ESTUDIO EMPIRICO: FUNDAMENTOS
METODOLOGICOS Y DESCRIPCION DEL
PROGRAMA DE LECTURA EXTENSIVA
EN LENGUA INGLESA MEDIANTE LAS
TIC

Tras haber descrito en la ultima parte del capitulo 3 los conceptos de
blended learning/flipped classroom y las caracteristicas de los entornos
virtuales de aprendizaje, principios y medios empleados en el estudio empirico
de esta investigacion, en el capitulo 4 se describen las iniciativas puestas en
practica para la consecucidén del objetivo de esta tesis: poner en practica un
programa de lectura extensiva a través de un entorno virtual de aprendizaje
que favorezca y, en su caso, aumente la motivacion y el tiempo dedicado a la
lectura en lengua inglesa de los alumnos de educacion secundaria fuera del
aula, de manera autbnoma, a su propio ritmo y mediante el dispositivo
preferido, fomentando de esta manera los conceptos mencionados de clase
invertida (flipped classroom) y aprendizaje mixto (blended learning).

En primer lugar se justifica la validez de nuestro estudio como método de
investigacidén-accion. Como segundo paso se analiza la recogida de datos
iniciales: el contexto social, econdémico y cultural; la dotacién tecnoldgica y las
caracteristicas del alumnado. La situacién de partida se describe a través del
cuestionario inicial: actitudes hacia las lenguas extranjeras, la penetracion de
las nuevas tecnologias y los hébitos de lectura.

Se explican los criterios pedagogicos, tecnologicos y de viabilidad
econdmica (precio igual o inferior a un libro de lectura) para la eleccion del
entorno virtual. Tras la descripcidén de las caracteristicas del sistema de gestidn
del entorno elegido, se explica también como se determind el umbral inicial de
lectura, la comunicacién del proyecto a la comunidad educativa y el comienzo
de las actividades de lectura.
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4.1. FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

Como figura en la introduccion (capitulo 1, apartado 1.5) los enfoques
apropiados para nuestro estudio empirico son los métodos de investigacion-
accion y de los estudios de caso, por cuanto es una investigacion empirica de
caracter cualitativo-cuantitativo, parte de un problema que se desea mejorar,
tiene una relacién directa con la practica educativa y se desarrolla dentro del
contexto del centro educativo (Cohen, Manion y Morrison, 2007; Desnscombe,
2010; Ferrance, 2000; Nunan, 1992). Las caracteristicas y validez de estos
métodos de investigacién estan presentes en la literatura sobre investigacion

en las ciencias sociales en general y en educacién en particular.

El término investigacion-accion (action research) fue propuesto por
primera vez en 1944 por el psicélogo social Kurt Lewin (Cohen et al., 2007).
Lewin es reconocido como el creador del término que intentaba describir un
trabajo que no separa la investigacion de la accion necesaria para solucionar el
problema (McFarland y Stansell, 1993). Stephen Corey (1953) fue de los
primeros investigadores en aplicar action research en el campo de la
educacion, con el convencimiento de que el estudio del propio trabajo docente
puede contribuir mas claramente a la mejora de la practica docente que el
simple hecho de informarse sobre los que otros han descubierto (Cohen et al.,
2007).

Con la combinacion de investigacién y accién se pretende tratar de
forma simultanea conocimientos y cambios sociales, de manera que se unan la
teoria y la practica. Asi para Kemmis y McTaggart (1988) el estimulo esencial
para poner en practica esta linea de investigacion es el deseo de cambiar el
sistema. En el ambito educativo el cambio de sistema gira en torno a la idea de
curriculo y se caracteriza por ser llevado a cabo por profesores en el aula y
busca la identificacion y solucion de problemas en un contexto especifico
(Cohen et al., 2007).
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El modelo curricular de investigacion-accion fue propuesto por Lawrence
Stenhouse (1987) en su intento por encontrar un modelo de investigacion y
desarrollo. En dicho modelo, Stenhouse afirma que el curriculo es un
instrumento potente e inmediato para la transformacion de la ensefianza y sirve
de guia para el profesor, proporciona la capacidad de desarrollar nuevas
habilidades y relacionar éstas con las concepciones del conocimiento y del
aprendizaje. Segun Stenhouse, la investigacién curricular capacita para probar
ideas en la practica y para que el profesor se convierta en un investigador de
su propio quehacer educativo con el objetivo de mejora de la ensefanza: no
directamente por los intentos de mejorar los resultados, sino por las estrategias
encaminadas a conseguir una mejor practica educativa, afrontando el problema

concreto en su centro educativo (Denscombe, 2010).

Otra clasificacion de la accion-investigacién depende del numero de
participantes: puede implicar a un solo profesor investigando en su aula o un
grupo de profesores trabajando sobre un problema comudn o equipos de
profesores adscritos a una zona educativa. Tanto en un caso como en otro, no
interesa tanto generar un conocimiento generalizable, sino la solucién de los
problemas circunscritos a su lugar de trabajo; en ocasiones, el problema no
puede ser solucionado pero se puede aplicar el conocimiento adquirido para la
mejora de la practica docente (Ferrance, 2000).

Si bien estos métodos han recibido criticas por su falta de rigor cientifico,
Nunan (1992) considera que una correcta seleccion de las
preguntas/problemas que puedan interesar a mas profesionales, en este caso
docentes, genera datos que una vez interpretados y analizados puede convertir
una investigacion cuantitativa en cualitativa; de esta manera se pueden
alcanzar todos los supuestos enumerados por Watts (1985) para el que este
tipo de investigacion educativa contribuye al aumento de la eficacia al basarse
en problemas identificados por los propios profesores y favorece el trabajo
colaborativo.

Un término asociado con este método de investigacién en las ciencias

sociales, la educacion y en las ensefianza de idiomas es el estudio de caso
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(case study). Nunan (1992, pags. 74-89) estudia la validez del estudio de caso
a través de la contribucidén de varios autores. Stenhouse, por ejemplo, identifica
varios tipos de case studies (neoetnografico, evaluativo, multicéntrico).
Finalmente, define la investigacién llevada a cabo por el profesor, teacher
research, como: “una accion-investigacion en el aula o estudios de caso
escolares llevados a cabo por profesores que usan su condicion de participante
como base sobre la cual se desarrollan destrezas de observacion y analisis”
(pag. 77). Muy cercana al tipo de investigacion de nuestro trabajo se halla la
definicion de Martinez Carazo (2006), segun la cual el estudio de caso es:

“El estudio de caso es una estrategia de investigacion dirigida a
comprender las dinamicas presentes en contextos singulares, la cual
podria tratarse del estudio de un uUnico caso o de varios casos,
combinando distintos métodos para la recogida de evidencia cualitativa

y/o cuantitativa con el fin de describir, verificar o generar teoria’.

Las etapas o pasos de este tipo e investigacion han sido analizados de
varias maneras. Como afirman Cohen et al. (2007, pag. 304) podria ser

resumido en dos claras etapas:

“Una etapa de diagndstico en la que se analizan los problemas y
se desarrollan hipdtesis; y otra etapa terapéutica en la que se
comprueban las hipotesis por medio de una consciente intervencion

directa o experimento in situ”.

Aplicadas a esta investigacién y en relacion con las hipétesis y el
objetivo de esta tesis, se pretende abordar el problema del nivel escaso de
lectura autbnoma de nuestros estudiantes en lengua inglesa y comprobar la
efectividad del uso de un programa de actividades a través de una plataforma
virtual, como detallaremos en los siguientes apartados de este capitulo. Una
vez establecido este primer paso, la investigacién se articula en tres fases que
contienen los diez pasos o actuaciones que establecimos al final del capitulo 1:
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CAPITULO 4

1. Recogida de datos sobre el contexto social, econémico y cultural del centro
educativo y de los grupos participantes (4.2.1, 4.2.2)

2. Anadlisis cuantitativo de la dotacidn tecnoldgica del centro educativo (4.2.3).

3. Cuestionario inicial al alumnado (actitudes, tecnologia y lectura) (4.2.4).

4. Descripcion del entorno virtual elegido (materiales, acceso, sistemas de
evaluacion) y razones de su eleccion (4.3.1, 4.3.2)

5. Puesta en marcha del plan de lectura partiendo del nivel de comprension de los
grupos de estudio (4.3.3).

CAPITULO 5

6. Recogida de datos del sistema de gestion de la plataforma virtual (estrategiasy
destrezas lectoras, datos cuantitativos de lectura) (5.1.1).

7. Analisis de datos de las evaluaciones propias de la plataforma (5.1.2).
8. Resultados de tests impresos (técnicas, destrezas) (5.1.3)
9. Comparacion de resultados virtuales e impresos (5.1.4).

10. Cuestionario final del alumnado (utilidad, dispositivos, tiempo) (5.1.5).

Figura 4.1. Fases del estudio empirico.

La validez es un requisito tanto para los estudios cuantitativos vy
cualitativos (Cohen et al., 2007). En las investigaciones cualitativas la validez
de los datos no se refiere tanto al hecho de que un instrumento concreto mida
realmente lo que pretende medir, sino de muchas otras formas, por ejemplo la
honestidad, riqueza y alcance de los datos, la objetividad del investigador, la
autenticidad, descripcién en profundidad para que otros investigadores puedan
generalizar 0 no las conclusiones y el empleo de técnicas de triangulacién
(Schofield, 1990; Maxwell, 1992; Winter, 2000).

Estas Ultimas, las técnicas de triangulacién, intentan aumentar la
credibilidad y validez de los resultados en las ciencias sociales dando
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respuesta a la complejidad de la conducta humana desde mas de un punto de
vista, con el uso de datos cuantitativos y cualitativos. Denzin (1970) defini
varios tipos de triangulacién: entre ellas la triangulaciéon de datos, triangulacién
de investigadores, triangulacién tedrica y triangulacidn metodoldgica. La
primera, triangulacién de datos, consiste en la utilizacion de mas de una fuente
de datos y la triangulacibn metodoldgica implica la utilizaciébn de varios
métodos.

Como mezcla de accion e investigacion los investigadores deben ser
metodoldgicamente eclécticos (enfoque multimétodo) y usar una variedad de
instrumentos para la recogida de datos (entrevistas, cuestionarios, grabaciones
de audio o video, estudios de caso, encuestas, autoevaluacién y muestras del
trabajo del alumno, tests...). Calhoun (1994) clasifica las fuentes de datos en
tres categorias: la primera fuente serian los datos de los archivos existentes en
el centro educativo (existing archival sources) que pueden informar sobre
rendimiento académico, actitudes, resultados de pruebas y examenes,
necesidades educativas, etc. En segundo lugar, las fuentes convencionales
(conventional sources) como entrevistas, encuestas, cuestionarios,
observaciones, muestras del trabajo de los alumnos, informes sobre libros
leidos, etc. Finalmente, las fuentes inventivas (inventive sources) entre las que
incluye los resultados de las evaluaciones reales, exposiciones, grabaciones,
dibujos, etc.

En este estudio empirico se ha empleado este enfoque ecléctico
metodoldgicamente (datos cuantitativos y cualitativos) y de fuentes de datos,
cuyas caracteristicas, modelos y estructuras se explican en cada uno de los
apartados de la investigacion donde datos se utiliza esta matriz de

triangulacion:

Fase 1: Proyecto Educativo Instituto Nacional de Cuestionario inicial
Recogida de del Centro Estadistica
datos iniciales
Fase 2: Estudio de Proyecto Educativo MCERL y Portfolio
Plan de accion necesidades y del Centro Europeo de las Lenguas
caracteristicas
Fase 3: Datos cuantitativos Tests impresos de Cuestionario final
Recogida de de la plataforma comprension lectora
datos finales virtual

Figura 4.2. Matriz de triangulacién.
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4.2. RECOGIDA Y ANALISIS DE DATOS INICIALES

4.2.1. CONTEXTO SOCIAL, ECONOMICO Y CULTURAL DEL
CENTRO EDUCATIVO

El IES Arenales del Tajo de la localidad de Cebolla en la provincia de
Toledo empez6 a funcionar el curso 2000-2001 como resultado de las politicas
de extension de la escolaridad obligatoria hasta los 16 afnos tras la implantacién
de las ensefianzas dispuestas en la Ley Organica General del Sistema
Educativo, Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre (LOGSE, 1990). Como
consecuencia de la gratuidad de la educacidén hasta alcanzar los niveles de la
Ensefanza Secundaria Obligatoria (ESO), el centro se ided para atender las
necesidades educativas de un amplio nimero de pueblos situados entre los
nucleos urbanos de Talavera de la Reina, Torrijos y La Puebla de Montalban,
localidades donde habia centros de secundaria. La mayoria de los alumnos del
ambito geografico del centro debian trasladarse a Talavera de la Reina,
distante 25 kms.

El centro acoge al alumnado de los pueblos de Malpica, Montearagén,
La Pueblanueva, Las Vegas, Los Cerralbos, Erustes, Lucillos, Otero, lllan de
Vacas, Domingo Pérez, Mesegar de Tajo, Bernuy y de algunas fincas de estos
municipios. De todos ellos destacan tres municipios de mayor poblacion,
Cebolla (3800 habitantes), Pueblanueva (2400) y Malpica (2100).

Del resto hay cuatro localidades, Lucillos, Los Cerralbos, Domingo Pérez
y Montearagdn con poblaciones de entre 400 y 650; otras cuatro con un
namero de habitantes entre 200 y 400, Las Vegas, Erustes, Otero y Mesegar.
Finalmente Bernuy, perteneciente al municipio de Malpica, posee unos 40
habitantes, mientras que Illdn de Vacas, esta practicamente despoblado,
oscilando la poblacién entre 5 y 1 habitantes en los ultimos afnos (IES Arenales
del Tajo, 2015; Instituto Nacional de estadistica, INE, 2014).

A pesar de iniciativas de industrializacion con la creacion de poligonos
industriales, la economia de la zona ha sido principalmente agricola y
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ganadera. El caso del nucleo poblacional mas importante, Cebolla, es un tanto
diferente, con la presencia mas significativamente de industrias textiles,
carpinteria metalica y escayolas. Hasta el afio 2008 globalmente, el desempleo
era relativamente bajo puesto que estas industrias absorbian al porcentaje de
habitantes no dedicados a la agricultura y ganaderia. Desde entonces, con el
declive de esas iniciativas la situacion ha empeorado sensiblemente, agudizado
también por la pérdida de empleos en la construccion y el sector servicios en
Talavera de la Reina, centro comercial y de servicios de la zona (IES Arenales
del Tajo, 2015; INE, 2014).

El nivel medio/bajo de las rentas familiares se corresponde también con
una escasa tradicidon de estudios superiores y de formacién mas alla de la
educacion obligatoria, con escasa cualificacion profesional hasta la apertura del
IES. En los primeros afos, 2000-2008, todavia predominaba la busqueda del
empleo rapido tras cumplir los 16 anos, sobre todo en el alumnado masculino.
La situacién y expectativas han variado de modo que se ha producido un
aumento progresivo de alumnos que siguen cursando estudios no obligatorios.
El porcentaje de alumnos procedente de otros paises no es muy grande,
aunque hay una presencia destacada de alumnado de Rumania, seguido a

bastante distancia de Ecuador, Republica Dominicana y Marruecos.

El nimero de alumnos se ha mantenido estable a lo largo de los ultimos
anos en torno a los 500 alumnos. Cada afno se incorporan al primer curso de
secundaria unos 100 alumnos, de los que sdélo el 50% aproximadamente
siguen en el centro tras terminar la ESO cursando Bachillerato. Por tanto el
namero de grupos de clase suele estar alrededor de 20, con una distribucion
tipica de 5 grupos de 12 ESO, 4 grupos de 2°, 3 grupos de 3°, 3 grupos de 4°y
4 grupos de Bachillerato y 1 de Formacién Profesional Basica®®.

65 Esta distribucion estd actualizada con datos del curso 2014-2015. Los grupos de Bachillerato se
distribuyen en 2 grupos de 1° (1 de Bachillerato Cientifico-Técnico y 1 grupo de Bachillerato de
Humanidades-Ciencias Sociales) y 2 grupos de 2° de las mismas ramas de conocimiento.
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422. DOTACION TECNOLOGICA DEL CENTRO
EDUCATIVO

La presencia de ordenadores en el centro ha crecido incesantemente
en los 15 cursos transcurridos desde su apertura en el ano 2000. Si bien el
Aula de informatica 1 contenia los primeros 15 ordenadores del centro, la
aportacion del Programa Althia, Programa Escuela 2.0 y la dedicacion del
presupuesto propio o a través de otras dotaciones presupuestarias como del
Plan de Reduccion del Abandono Escolar ha contribuido a aumentar el nimero
de ordenadores a disposicion del alumnado hasta 127 (2013-2014). Esto

representa aproximadamente un ordenador por cada 4 alumnos®®.

La localizacion de los equipos utilizables por el alumnado se distribuye

de esta manera:

DISTRIBUCION DE ORDENADORES

127

. fe 20 20 20 16
W N B 2 m =
F P Yy & & &
< & ™ S S S 9 o) S° S a
K\ - N N N N > & N
S ¥ & & & &Y &
> & & & & S
N &
) W
v Y
s

Gréfico 4.1. Distribucion de ordenadores en el centro educativo.

Otros dos hechos destacados son la presencia creciente de portatiles y
la distribucion de los equipos por los diferentes pisos y estancias del centro

% Ademas de los equipos para tareas administrativas, los de los departamentos didacticos y los asignados
a cada profesor que suman cerca de 70.
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educativo de modo que ya sea en un aula determinada o con el uso de carros

méviles pueden emplearse en cualquiera las aulas.
Solo 46 de los equipos son de sobremesa, frente a los 81 restantes que

son portatiles, por lo que éstos ya casi duplican a los anteriores que se

corresponden ademas con dotaciones mas antiguas:

TIPO DE ORDENADOR

63,78%

36,22%

SOBREMESA PORTATILES

Grifico 4.2. Relacion entre los tipos de ordenador.

Proyectores (18) y pizarras digitales (10) han ido apareciendo vy
consolidandose como una herramienta didactica aunque todavia existen
muchas aulas sin ellos, pero como en el caso de los ordenadores, pueden
utilizarse proyectores portétiles que permiten su utilizacion en las diferentes

plantas y dependencias. A ellos se han unido recientemente algunas tabletas.
Por tanto el centro esta bien dotado tecnoldégicamente, siendo el punto

mas débil la conexion wifi, saturada y lenta en momentos de conexién de gran

parte de los equipos.
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4.2.3. CARACTERISTICAS DE LOS GRUPOS DE ESTUDIO

El estudio se ha realizado en dos grupos de clase, uno de 2° de ESO y
uno de 3° de ESO durante el curso 2013-2014. La composicion de cada grupo
ha venido determinada por la eleccion del alumnado de seguir estudios de
acuerdo con el programa de Secciones Europeas (Bilingties) o hacerlo en un
grupo ordinario.

El grupo de 2° se corresponde con los alumnos de dicho programa, por
lo que ademdas de estudiar la asignatura de Lengua Inglesa (4 horas
semanales) han recibido clase en inglés en dos materias no linglisticas
(matematicas y musica), habiendo empezado con el programa en 1°. El nUmero
de alumnos ha sido 17.

El grupo de 3¢ sin embargo esta compuesto por aquellos alumnos que
optaron con la escolarizacion ordinaria y solo recibir clase en lengua inglesa en
la materia de Lengua Inglesa (3 horas semanales). Este grupo ha sido mas
numeroso, con 24 alumnos desde el comienzo de curso, incorporandose por

motivos diversos otros 6 alumnos a lo largo del afo.

42,30%
PORCENTAIJE DE DESFASE ESCOLAR j
88%

(Ve
=]

0% 20% 40% 60% 80%  100%

Griéfico 4.3. Porcentaje de desfase escolar.

En principio, la motivacion y actitud positiva hacia el aprendizaje del
inglés como lengua extranjera es mayor en el grupo que opta por el aprendizaje
bilinglie, como lo es el rendimiento académico de cada grupo. En el grupo de
2° solo 1 alumno presenta un desfase de edad, es decir ha repetido curso a lo

215



Capitulo 4. Estudio empirico

largo de su escolaridad, mientras que en 3° el porcentaje es sensiblemente
mayor, 11 de 26. Lo cual implica unos porcentajes de desfase en la
escolarizacion de 5,88% en 22 y un altisimo 42,30% en 3°.
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4.2.4. CUESTIONARIO INICIAL

Los cuestionarios son una forma ampliamente utilizada para la recogida
de informacién, facilita la estructuracién de datos frecuentemente numéricos y
faciles de analizar (Cohen et al., 2007; Nunan, 1992; Wilson, 1996). Las
preguntas de un cuestionario de se clasifican en dos grupos fundamentales,
preguntas cerradas y preguntas abiertas. Estas ultimas, las preguntas abiertas
permiten que los participantes expresen libremente su interpretacion,
clasifiquen sus respuestas y evitar asi las limitaciones de las respuestas
predeterminadas.

Dentro del primer grupo estan las preguntas dicotdémicas, pregunta de
eleccion multiple, escalas de valoracion o de evaluacion sumativa que son mas
rapidas de completar y codificar. Uno de estos tipos, las escalas de valoracion
permiten comprobar diversos grados de respuesta; entre ellas estan las
escalas de Likert (1932), utilizada para este cuestionario, en las que se
proporciona un rango determinado de respuestas. Es decir, a diferencia de las
preguntas dicotémicas con respuesta si/no, la escala de Likert nos permite
medir actitudes y el grado de conformidad del encuestado, la frecuencia con la
que se realiza cierta actividad, el nivel de importancia que se atribuye a un
determinado factor, la valoracién de un servicio, producto o la probabilidad de
realizar una accion.

Nuestro cuestionario inicial tiene tres objetivos; el primero es comprobar
la actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje de las lenguas extranjeras, la
importancia del estudio de las mismas y la dedicacién personal que han tenido
a lo largo de su escolaridad; el segundo objetivo es medir la penetracion de las
nuevas tecnologias en las aulas de educacién primaria y secundaria, conocer
la percepcidn de los estudiantes sobre el uso de las TIC para aprender idiomas
y los medios tecnolédgicos que poseen; finalmente, la lectura como eje central
de nuestro estudio empirico estara presente en la tercera parte del cuestionario
en el que obtendremos datos sobre los habitos lectores en general, los libros
leidos en lenguas extranjeras y los medios utilizados para solucionar los

problemas de comprension.
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4.2.4.1. APARTADO 1: ACTITUD HACIA LAS LENGUAS
EXTRANJERAS

Nuestro cuestionario recoge datos en torno a tres dmbitos: actitud del
alumnado hacia las lenguas extranjeras, la penetracion de las nuevas

tecnologias y los habitos de lectura.

Para esta primera parte hemos elegido un cuestionario de cinco
preguntas y una escala de valoracién de Likert de cinco niveles. El objetivo de
este cuestionario es conocer el valor que los alumnos participantes otorgan a
aprender lenguas extranjeras, el tiempo y la dedicacién del alumnado a las
lenguas extranjeras estudiadas en primaria y secundaria y finalmente el grado
de inclinacion y satisfaccion hacia el aprendizaje de la lengua inglesa.

1.Considero que
aprender lenguas
. L nada muy poco poco bastante Mucho
extranjeras (inglés,

francés) es importante

2. En Primaria dedicaba
tiempo habitualmente a
nada muy poco poco bastante mucho
hacer las tareas de

idioma

3. Ahora en Secundaria,
¢cuanto tiempo dedicas nada muy poco poco bastante mucho
al inglés?

4. .Y al francés? nada muy poco poco bastante mucho

5. ¢ Te gusta aprender nada muy poco poco bastante mucho
inglés?

Figura 4.3. Cuestionario inicial, apartado 1.
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Griéfico 4.4. Importancia de aprender lenguas extranjeras 1.

En los dos grupos de nuestro estudio la inmensa mayoria de los alumnos

concede mucha importancia al aprender lenguas extranjeras.

=22

L=}

GRAN IMPORTANCIA DE LAS
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Griéfico 4.5. Importancia de aprender lenguas extranjeras 2.

En el grupo de 2° el 100 % afirma que bastante y mucho; en el grupo de 3°

hay un 8,70 % que contesta poco, que no aparece en el grupo de 2°.
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2. DEDICACION A LAS LENGUAS EXTRANJERAS EN PRIMARIA

idiomas 02

100%
90 %
80%
70%
60 %
50% ]
40 %
30%
20%
10%

0% [E— 1
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5,88 23,53 52,94 17,65

30 4,35 52,17 39,13 4,35

lls]

Grifico 4.6. Dedicacién a las lenguas extranjeras 1.

En los dos grupos de estudio la mayoria de las respuestas se agrupan en las
respuestas poco o bastante; sin embargo podemos observar diferencias
importantes en los grupos; en el grupo de 2° un 70,59 % afirma que dedic6 en
primaria bastante o mucho tiempo a las lenguas extranjeras, mientras que el
porcentaje en 32 es significativamente menor, 43,48%. Por tanto, el grupo de 3°
un 56,52 % dedicé nada, muy poco o poco tiempo a las lenguas extranjeras,

frente al 29,41 % en el grupo de 2°.

B3° BASTANTE-MUCHO

70,59%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grifico 4.7. Dedicacién a las lenguas extranjeras 2.
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3. TIEMPO Y DEDICACION A LA LENGUA INGLESA EN SECUNDARIA

idiomas 03
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Grifico 4.8. Dedicacién a las lengua inglesa en secundaria 1.

Se agudiza la tendencia y el cambio de actitud hacia la lengua inglesa
en educaciéon secundaria. En el grupo de 2% un 76,47% del alumnado
manifiesta dedicar bastante o mucho tiempo al inglés, mientras que en el grupo
de 3% sélo lo hace 34,78%. Ademas en este caso ningun alumno manifiesta
dedicar mucho tiempo al inglés, agrupandose todas las respuestas sélo en dos
valores: poco o bastante. Sin embargo, en el grupo de 2° del 76,47%, hay un

11,76% que considera que dedica mucho tiempo

B3° ABUNDANTE O MUCHA

76,47%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Griéfico 4.9. Dedicacién a las lengua inglesa en secundaria 2.
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4. DEDICACION A LA LENGUA FRANCESA
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Grafico 4.10. Dedicacion a la lengua francesa 1.

Esta cuestion nos muestra los alumnos que siendo el francés una materia

optativa han optado por cursar 0 no cursar la materia; es muy significativo el

hecho de que en el grupo de 2° un 52,94% del alumnado estudia francés

(dedicacién poca o bastante) mientras que en el grupo de 3° casi la totalidad

del alumnado decidié optar por otras metarias optativas (95,65%). En ningun

caso el alumnado afirma dedicarle mucho tiempo, agrupandose en torno al

bastante los alumnos que estudian francés en 2°.

ACTUALMENTE

,35%

ESTUDIAN FRANCES

52,94%

0% 20%

40%

60%

80% 100%

Graéfico 4.11. Dedicacién a la lengua francesa 2.
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5. SATISFACCION Y GUSTO POR APRENDER INGLES

idiomas 05
100 %
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Griéfico 4.12. Satisfaccion por aprender inglés 1.

Los alumnos expresan una gran diferencia en este apartado; el grupo de 3°
manifiesta una valoracién positiva hacia la pregunta, un 69,56 % afirma que le
gusta aprender inglés, repartiéndose las valoraciones entre bastante y mucho
en iguales cantidades (34,78%). Del resto que les gusta poco o menos, un
13,04% contesta que muy poco; contrasta con el grupo de 2°, en el que nadie
contesta de esa manera y sélo un 5,88% dice que poco. En el extremo
opuesto, un 70,59% contesta mucho, incluso mas que el porcentaje total del

alumnado de 3° que afirma bastante o mucho (69,56%).

GUSTO POR APRENDER
INGLES

|3

Oo2e

94,12%

0% 20% 40946 60%% 80% 100%

Grifico 4.13. Satisfaccién por aprender inglés 2.
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RESUMEN:

Los dos grupos de estudio consideran muy importante el aprendizaje
de lenguas extranjeras, aunque la dedicacion a ellas en educacion primaria
esta muy por debajo de la importancia dada y es superior en el grupo de 2°;
al llegar a secundaria, la tendencia aumenta considerablemente puesto que
en el grupo de 3° ningun alumno dedica mucho tiempo a la lengua inglesa,
mientras que en el grupo de 2° la dedicacion alta llega al 76%.

El francés como segunda lengua extranjera es casi abandonado en el
grupo de 3% mientras que en el grupo de 2° mas de la mitad estudia la
segunda lengua. En consecuencia, al ser cuestionados por la satisfaccién por
estudiar inglés el grupo de 2° muestra un nivel muy alto (94%), muy superior
al grupo de 3° (69%).
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4242 APARTADO 2: ACTITUD HACIA LAS NUEVAS
TECNOLOGIAS

La segunda parte del cuestionario se orient6 a tres objetivos; en primer lugar
conocer la opinion de nuestro alumnado sobre la utilidad de las nuevas
tecnologias para aprender lenguas extranjeras y el nivel de su uso en su
escolarizacion anterior; en segundo lugar, la eficacia de las mismas
comparandolas con un aula y metodologia mas tradicional y su nivel de
satisfaccion por su uso; finalmente, disponer de datos sobre la posesion de
ordenadores, tabletas y teléfonos inteligentes con acceso a internet. Hemos

utlizado la escala de Likert, en cinco preguntas, con tres y cinco opciones; una

pregunta de eleccién multiple y una pregunta dicotémica.

1. Los ordenadores e
internet son utiles
nada muy poco poco bastante mucho
para aprender
idiomas
2. En primaria
utilizabamos los
nada muy poco poco bastante mucho
ordenadores en las
clases de idioma
3. Me gustair ala
sala de informatica a nada muy poco poco bastante mucho
dar clase
4. Aprendo mas en
las aulas informaticas si igual
que en el aula normal
5. Se hacen mas
actividades en la
si igual
clase normal que en
el aula de informatica
No tengo Tengo
Ordenador No tengo
Ordenador ordenador ordenador,
. pero no ordenador
6. En casa tengo e internet . pero tengo . tableta e
internet ni tableta .
tableta internet
7. Tengo teléfono con
acceso a internet st no

Figura 4.4. Cuestionario inicial, apartado 2.
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1. UTILIDAD DE LAS TIC PARA APRENDER LENGUAS

tecnologias 01

100 %
90 %
80 %
70%
60 %
50%
40 %
30%
20%
10% ]
0% h
NADA MUY POCO POCO BASTANTE MUCHO
o 17,65 52,94 29,41
e 4,35 60,87 34,78

Grifico 4.14. Utilidad de las TIC para aprender lenguas 1.

En los dos grupos del estudio todos los alumnos contestan que los
ordenadores e internet son utiles para aprender aunque con un porcentaje que
considera que poco, 17,65% y 4,35% respectivamente. Las valoraciones altas,

bastante o mucho, alcanza el 82,35% en 2° y 95,65% en 3°.

=m3° BASTANTEY MUY UTILES
2

82,35%

0% 20% 40% 60% 80% 10026

Gréfico 4.15. Utilidad de las TIC para aprender lenguas 2.

Comparando estos resultados con las preguntas del primer apartado, hay
qgue destacar el hecho de que en el grupo de 3%, con menos motivacion, menos
dedicacién y que les gusta menos la lengua inglesa, las afirmaciones sobre los
valores positivos de la tecnologia en el aprendizaje de las lenguas es superior

al grupo de 2°.
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2. USO DE ORDENADORES EN PRIMARIA

tecnologias 02
100 %
90 %
80 %
70%
60 %
50%
40 %
30%
20 %
0% |— . .
0%
NADA MUY POCO POCO BASTANTE MUCHO
20 11,76 35,29 35,29 17,65
m 3¢ 56,52 17,39 17,39 8,70

Grafico 4.16. Uso de ordenadores en primaria 1.

El estudio de los dos grupos nos revela que el uso de las nuevas tecnologias
en educacién primaria ha sido escasa; en el grupo de 32 sélo un 8,70% afirma
que lo usaron bastante; el porcentaje sube hasta el 17,65% en el grupo de 29,
pero ninguno afirma que lo usaron mucho, por lo que la mayoria de los

cuestionarios nos revelan una escasa penetracién.

B3° UTILIZACION ESCASA

82,34%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 4.17. Uso de ordenadores en primaria 2.

Ese escaso uso se refleja en un 91,30% en el grupo de 3%y un 82,34% en
el grupo de 2°. Ademas de este dato, menor casi en un 10%, las respuestas de
nada en su uso que suponen un 56,52% en el grupo de 3° baja hasta un
11,76% en 2°.
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3. SATISFACCION POR USAR LAS AULAS INFORMATICAS

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20%
10%

0%

tecnologias 03

[

NADA

MUY POCO

POCO

BASTANTE

MUCHO

lls}

5,88

11,76

17,65

64,71

lls]

13,04

13,04

39,13

34,78

Grafico 4.18. Satisfaccién por usar aulas informaticas 1.

Con esta cuestidn se mide el gusto por dar clase en las aulas informéaticas:
mayoritariamente el alumnado presenta un alto porcentaje mediante el bastante
0 mucho, llegando al 73,91% en 3° y 82,36% en 2°.

LES GUSTA IR AL AULA DE
INFORMATICA

= 3°

=2°
82,36%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grifico 4.19. Satisfaccién por usar aulas informaticas 2.

Destaca el resultado por lo respondido en la pregunta 1 de este apartado,
donde el grupo de 3° apoyaba la utilidad de las nuevas tecnologias para
aprender lenguas extranjeras mas que el grupo de 2°, mientras que en esta
cuestion contestan que les gusta menos.
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4. TIPO DE AULA Y APRENDIZAJE

tecnologias 04

100%
90 %
80%
70%
60%
50%
40 %
30%
20%

10% —- ﬂ
0% -
NO Si IGUAL
20 17,65 11,76 70,59
m3e 17,39 17,39 65,22

Grafico 4.20. Tipo de aula y aprendizaje 1.

Alrededor de un tercio del alumnado se reparte casi en partes iguales al
valorar negativa o positiva el hecho de aprender mas en las aulas de
informatica. Asi un 17,65% en 2°y 17,39% en 3° contesta que no se aprende
mas; parecidos numeros afirman lo contrario: un 11,76% en 2°y 17,39% en 3°

dicen que si se aprende mas.

BE3° SEAPRENDE IGUAL

70,59%

20% 40% 60% 80% 100%

Graéfico 4.21. Tipo de aula y aprendizaje 2.

En torno a dos tercios del alumnado opta por afirmar la igualdad de la
cantidad del aprendizaje en las aulas de informatica, 65,22% en 3%y un 70,59%
en 29, sin que se aprecien diferencias significativas en los dos grupos.
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5. NUMERO DE ACTIVIDADES REALIZADAS EN CADA TIPO DE AULA

tecnologias 05
100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50%
40 %
30%
20 %
10%
0% .

NO Sl IGUAL

m2e 35,29 41,18 23,53

m 3¢ 21,74 65,22 13,04

Grafico 4.22. Actividades realizadas 1.

La respuesta mayoritaria de los dos grupos es que si se hacen mas
actividades en el aula normal; en el caso del grupo de 3° supera ampliamente
la mitad, 65,22%.

MAS O IGUAL ACTIVIDADES
EN EL AULA NORMAL

64,71%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 4.23. Actividades realizadas 2.

En el grupo de 2° es menor, 41,18% pero uniendo los los que opinan que se
hacen igual 0 mas llegan caso a los dos tercios, 64,71% ampliamente superado
por por el 78,26 % del grupo de 3°. Es minoritaria la opinion de que se trabaja
mas en el aula de informatica (21,74%; 35,29%) a pesar de que en la cuestién
anterior en torno a dos tercios del alumnado opta por afirmar la igualdad de la
cantidad del aprendizaje en las aulas de informatica que en las normales,
65,22% y 70,59%.
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6. DISPOSICION DE DISPOSITIVOS E INTERNET

tecnologias 06

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20%
10 %%

[
e ORDEMADOR NQ NI- ORDEMADOR
Dﬁ?uﬁ'r;:n[:gTR E PERO NO DR;)EESIE'?;DR ORDENADOR TABLETAE '
INTERMET TABLETA MITABLETA INTERMET
[ =) 94,12 5.88
=32 47,832 4,25 4,35 43,48

Grifico 4.24. Dispositivos e internet 1.

En 22, el 94,12% con acceso a internet lo hace con el ordenador, mientras
qgue en el grupo de 3° el porcentaje de acceso a internet es parecido, 95,65%
pero hay una gran diferencia en cuanto al numero de ordenadores y la
disposiciébn de tabletas: un 43,48% posee simultdneamente ordenador y
tableta, mientras que en 2° ningun alumno posee tableta.

ACCESO A INTERNET CON
ORDENADORY TABLETA

94,12%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Griéfico 4.25. Dispositivos e internet 2.

Por tanto hay un escaso numero de alumnos que no dispone de acceso a
internet mediante estos dos tipos de dispositivos y s6lo un 4,35% en el grupo
de 3° no tiene en casa alguno de estos dispositivos, mientras que en el grupo
de 2° el 100% dispone de ellos.
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7. POSESION DE TELEFONO CON INTERNET

tecnologias 07

100 %

90 %

80%

70 %

60 %

50%

40 %

30%

20%

10%
0%

Si

NO

[=]

82,35

17,65

@m3e 100,00

Grifico 4.26: posesion de teléfono con internet 1.

Todos los alumnos del grupo de 3° tiene acceso a internet a través del

teléfono maévil (100%), porcentaje que baja en 2° aunque refleja mas de un

80%.

ACCESO A INTERNET EN
m3e CASA CON CUALQUIER
MEDIO

94,12%

0% 20% 40%

60%

Grifico 4.27: posesion de teléfono con internet 2.

Comparando estos datos con la cuestion anterior, es significativo que el

grupo de 3° tiene mas tabletas y mas teléfonos moéviles con internet.
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RESUMEN:

Las nuevas tecnologias parecen Uutiles para aprender lenguas
extranjeras a pesar de que su uso en los anos anteriores al estudio es muy
escasa. A los alumnos del estudio les gusta ir al aula de informatica aunque
se realizan menos actividades que en el aula normal. El grupo de 3° que
manifiesta menos satisfaccion por aprender inglés, menos dedicacion y
menos motivacion considera que la utilidad de las nuevas tecnologias es
mayor.

El acceso a internet esta generalizado: mas del 94% tienen acceso, y
aunque el dispositivo dominante es el ordenador en los dos grupos, hay una
presencia importante de tabletas en el grupo de 3°, donde hay también es
mayor el nimero de alumnos con acceso desde el teléfono movil (100%). En
suma, en nuestro caso los alumnos menos motivados y mayores en edad
(15-16 anos) tienen mayor tendencia a utilizar tabletas y teléfonos para

conectarse a internet.
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4.2.43. APARTADO 3: LECTURA EN LENGUAS
EXTRANJERAS

El tercer apartado de nuestro cuestionario tiene el objetivo de medir los
hébitos de lectura del alumnado fuera del centro escolar, de manera voluntaria
e individual; la segunda motivacién es valorar la cantidad de libros en lenguas
extranjeras leidos por el alumno durante el afio escolar; por ultimo, establecer
las estrategias de aprendizaje del alumnado al enfrentarse al texto escrito y el
papel que las nuevas tecnologias desempefan en ese proceso didactico.

Se componde ocho preguntas con difrente formato; dos de ellas utlizan un
escala de valoracion de Likert, con tres y cinco opciones (1, 6) y cuatro
preguntas de eleccion multiple (2, 4, 7, 8). Las preguntas 3 y 5 son preguntas

abiertas que completan las preguntas 2 y 4.

1. Habitualmente leo en
casa libros de lectura,
cuentos, tebeo etc. en nada muy poco poco bastante | mucho
espanol, inglés, francés,
rumano...
2. ¢ Cuantos libros en
inglés he leido el curso 1 2 mas de 2 ninguno
pasado?
3. ¢Cuales eran los
titulos?
4..Y en francés? , ,

¢ 1 2 mas de 2 ninguno
5. ¢Cuales eran los
titulos?
6. Los textos, dialogos

ue vienen en los libros . e
9 - faciles normales dificiles
que utilizamos en clase
me resultan..

, Las dos cosas: las
. Entiendo el
7. Cuando me resultan Porque no entiendo el . , palabras y las
. g s L vocabulario pero no sé
complicados o dificiles significado del , . estructuras me
. . lo que quieren decir las
ipor qué? vocabulario resultan
frases .
complicadas
. La busco en | Traduzco la

8. Cuando no sé el La busco en un ) No |

L L . internet en frase en un ola
significado de alguna diccionario en papel

un traductor en | busco
palabra.. L . .
diccionario internet

Figura 4.5. Cuestionario inicial, apartado 3.
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1. LECTURA HABITUAL EN CASA EN CUALQUIER IDIOMA

lectura 01

100 %
90 %
80%
70 %
60 %
50%
40 %
30%

10% |- t{ b1t Bl bl e :
0v [ o

NADA MUY POCO POCO BASTANTE MUCHO
m2e 17,65 47,06 17,65 17,65
m3e 13,04 26,09 30,43 21,74 8,70

Griéfico 4.28. Lectura habitual en cualquier idioma 1.

Aproximadamente dos tercios del alumnado responde que la lectura en casa
es escasa o inexistente; de esta manera el 64,71% de 2° y el 68,56% de 3°
contesta nada, muy poco o poco; las respuestas en 2° se concentran en poco
(47,06%), mientras que en 3° los datos se dispersan en las tres respuestas,
destacando un 13,04% que contesta que no lee nada.

BASTANTE O MUCHA
LECTURA EN CASA

35,30%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grifico 4.29: lectura habitual en cualquier idioma 2.

En el rango contrario bastante-mucho se agrupa un 35,30% de alumnos de
2° y un 30,44% de los de 3% sin embargo en 2° los porcentajes se reparten a
partes iguales entre bastante y mucho, mientras que en 3% sélo un 8,70%
contesta mucho; este dato, junto a al 13,04% que afirma que no lee nada,
implica que el indice de lectura individual y voluntaria es mayor en el grupo de
20,
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2. LIBROS LEIDOS EN INGLES EL ANO PASADO

100 %
90 %
80%
70%
60 %
50%
40%
30%
20%
10%

0%

lectura 02

—

1

2

MAS DE 2

64,71

5,88

29,41

65,22

17,39

17,39

En los dos grupos de estudio casi dos tercios del alumnado s6lo leyd un libro
en inglés el ano pasado, que se corresponde con las lecturas obligatorias

impuestas por el profesor del departamento.

Grafico 4.30. Libros leidos el afio pasado 1.

SOLO LECTURAS
OBLIGATORIAS

64,71%

0% 20%

40%

60% 80%

No hay diferencias importantes entre los dos grupos: sélo un tercio del total

Grifico 4.31. Libros leidos el afio pasado 2.

(35,29%; 34,78%) lee autdbnoma y voluntariamente.
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3. RECUERDO DE LOS TiTULOS

lectura 03

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20%
10%

0%

0 1 MAS DE 1
17,65 70,59 11,76
26,09 73,91

ls]

lls]

Grafico 4.32. Recuerdo de los titulos 1.

Analogamente con el hecho de leer sélo el libro de lectura obligatorio, el
70,59% en 2° y el 73,91% en 3° recuerdan un unico titulo. Contrastando estas
respuestas con la anterior, parte de los alumnos que afirman haber leido mas
de un libro el afio pasado s6lo recuerdan uno: en su totalidad escriben el titulo

de las lectura obligatoria.

RECUERDAN AL MENOS 1
TITULO

82,35%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 4.33. Recuerdo de los titulos 2.

No obstante, sumando los porcentajes anteriores con los del alumnado que
escribe al menos dos titulos obtenemos que en 2% un 82,35% conoce los
titulos, mayor que en el grupo de 3° donde permanece el porcentaje anterior
del 73,91%, a pesar de que en la cuestién anterior, 35,29% y 34,78% afirman
haber leido algun libro mas ademas del libro obligatorio.
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4. LIBROS LEIDO EN FRANCES EL ANO PASADO

lectura 04

100 %
90 %
80%
70 %
60 %
50%
40 %
30%
20%
10% 1

0% | b -

O 1 2 MAS DE 2
20 88,24 11,76

m3e 95,65 4,35

Grafico 4.34. Libros leidos en francés 1.

En el apartado 1, pregunta 4, vimos que muchos alumnos de estos grupos
han optado por no cursar francés en el ano escolar 2013-2014, de modo que
en el grupo de 2° un 52,94% del alumnado estudia francés (dedicacion poca o
bastante) mientras que en el grupo de 3° casi la totalidad del alumnado decidié
optar por otras materias optativas (95,65%). De ahi que en 32 so6lo un 4,35%

cursé francés y se corresponde con el porcentaje que leyd un libro en francés.

,35%4
PORCENTAJE TOTAL QUE

m3e LEYERON ALGUN LIBRO EN

- FRANCES
=2 229

0% 20% A40%% 60% 0% 10026

Grafico 4.35. Libros leidos en francés 2.

En este grupo de 2°, por lo tanto un 41,18% de los alumnos de francés no
leyd el libro de lectura obligatorio ni otro de manera voluntaria. En términos
absolutos esto representa que del total de alumnos, sélo el 4,35% de 3° y el
6,22 % de 2° leyeron el libro de lectura obligatorio.
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5. RECUERDO DE LOS TiTULOS

lectura 05

100 %
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1 MAS DE 1
w22 82,35 17,65
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Grafico 4.36. Recuerdo de los titulos en francés 1.

De los pocos alumnos de 2° que afirmaban haber leido un libro s6lo un
17,65 % recuerda el titulo, mientras que en el grupo de 3° nadie recuerda el

titulo, hecho l6gico considerando las matizaciones en la cuestion anterior.

6. DIFICULTAD DE LOS TEXTOS EN LOS LIBROS UTILIZADOS

lectura 06

100 9%
90 %
809%
709%
60 9%
509%
A0 %
30%

20% |
g
0%

FACILES NORMALES DIFICILES
O 29,41 70,59
m3e 17,39 82,61

Grafico 4.37. Dificultad de los textos en los libros.

Ningun alumno de los dos grupos considera que los libros que se les
pide leer es dificil. La mayoria de las respuestas se agrupan en considerar que
los textos son normales, adaptados a su nivel de conocimientos. El porcentaje
es mayor en 32, 82,61%, frente al 70,59% de 2°.
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7. RAZON DE LAS DIFICULTADES ENCONTRADAS

lectura 07

100%
90 %
80 %
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60 %
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40 %
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0%

LAS FRASES Y

VOCABULARIO AMBAS COSAS
ESTRUCTURAS
@20 58,82 29,41 11,76
m3° 52,17 34,78 13,04

Grafico 4.38. Razon de las dificultades encontradas 1.

Mas de la mitad del alumnado de los dos grupos de estudio contestan
que la dificultad al enfrentarse al texto escrito de los libros de lectura en inglés
radica en el vocabulario, 58,82% en 2%y 52,17% en 3°. Aproximadamente un
tercio 29,41% en 2°y 34,78% en 3° considera que los problemas se centran en
la morfosintaxis. El conjunto de respuestas que refieren los dos campos,
vocabulario y morfosintaxis, representa un 11,76% y 13,04% respectivamente.

PROBLEMAS CON EL
VOCABULARIO

522 70,58%

0% 20% 40% 60% B80% 100%

Grafico 4.39. Razon de las dificultades encontradas 2.

Anadiendo estas respuestas a las de la primera opcién, claramente el
vocabulario representa en opinidon de los alumnos el mayor problema en la

comprensién de los libros de lectura (70,58% en 2° y 65,21% en 39°).
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8. SOLUCION PERSONAL A LOS PROBLEMAS DE COMPRENSION

lectura 08

100 %
90 %
80 %
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Griéfico 4.40. Solucién personal a las dificultades encontradas 1.

Casi la totalidad de los alumnos de los dos grupos afirma dedicar tiempo
a solucionar los problemas de comprension que encuentran en los libros de
lectura, 94,12% en 2° y el 95,65% en 3°. Ante las tres posibilidades que se
plantean, la opcién de usar un diccionario online es claramente la mayoritaria;
asi ocurre en el 70,59% en 2° y el 56,52% en 3°. Hay una diferencia importante
que se explica por el 26,09% en este grupo que elige la opcion de usar
traductores de internet, que no aparece en 2°.

USO DE INTERNET PARA
m3e SOLUCIONAR PROBLEMAS DE
COMPRENSION

70,59%

0% 20%% 40%% ©0%% 80% 100%%

Griéfico 4.41. Solucién personal a las dificultades encontradas 2.

Por tanto, el uso de internet, con diccionarios o traductores, es muy
superior al uso de diccionarios impresos tradicionales; éstos sélo representan
el 23,53% en 2%y el 13,04% en 3°.
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RESUMEN:

Los habitos de lectura autbnoma, voluntaria y fuera del centro
educativo son escasos en la lengua materna o en las lenguas extranjeras,
como refleja el que sélo un tercio de los estudiantes lea en casa y que sélo
lean en lengua inglesa el libro de lectura obligatoria que cada afno se les
asigna.

Las razones para esos resultados no se basan en la dificultad de los
libros graduados puesto que ningun alumno de los dos grupos afirma que los
textos de lectura fueran dificiles, sino que estaban adaptados a su nivel de
competencia. Cuando hay problemas de comprension, éstos estan
relacionados con el vocabulario en su mayoria, seguidos a bastante distancia
por las estructuras sintacticas.

Nuestros alumnos utilizan mayoritariamente los diccionarios online
para solucionar los problemas de comprension, aunque en el grupo de 3° es
frecuente utilizar traductores en vez de diccionarios (26%), En ambos casos
el uso de diccionarios en papel es muy reducido.
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4.3. PROGRAMA DE LECTURA EXTENSIVA EN EL
ENTORNO VIRTUAL DE APRENDIZAJE

4.3.1. DESCRIPCION DEL PROGRAMA Y CRITERIOS DE
SELECCION

El objetivo de nuestro estudio empirico es establecer un programa de
lectura extensiva de libros graduados, en lengua inglesa durante un ano
escolar y con dos grupos de educacion secundaria, de 2° y 3° de ESO de
nuestro centro educativo para probar su utilidad. Como figura en el objetivo de
este trabajo, el disefo elegido debe ser a través de una plataforma virtual de
aprendizaje y debe fomentar los conceptos de blended learning y flipped

classroom.

Con este fin y tras el analisis de los datos iniciales de los cuestionarios,
del contexto educativo, de las caracteristicas de los grupos de estudio
razonados en los puntos anteriores, consideramos que la plataforma virtual

debia tener estas caracteristicas:

v La dificultad de los textos graduados deben estar dentro de la
competencia linguistica y comprension lectora del estudiante.

v Poseer un gran namero de libros graduado de diversos tipos y tener
formato digital (e-pub u otros similares), con abundancia de libros a

elegir en cada nivel.

v' Partir de una clasificaciéon en niveles muy amplia y una progresividad

muy escalonada.

v Preferentemente todos los textos deberian ser de la misma editorial,
para asegurar el uso de criterios coherentes y homogéneos, y poseer
cierto grado de autenticidad.

v Adicionalmente disponer de grabaciones de todos los libros, de modo
que el estudiante puede leer o escuchar o leer.
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v' Los libros debian ser accesibles online en cualquier momento y lugar,
facilitando la lectura desde teléfonos moviles y tabletas (blended

learning).

v Favorecer el trabajo auténomo fuera del aula y cambio de dinamica
didactica dentro y fuera de la misma (flipped classroom).

v" Disponer de un sistema de gestion de contenidos (en inglés LMS) que
permitiera un seguimiento del progreso lector y del uso de estrategias

de comprension.

v Colaborar para la consecucion de los objetivos curriculares para la
lengua inglesa y contribuir a la evaluacién del estudiante.

v' Ser econdémicamente viable: periodo de suscripcion y precio por
alumno. En ningun caso deberia el precio de la suscripcion debia ser

mayor que el precio de un libro graduado en papel (9 o 10 euros)

El uso de lecturas graduadas (graded readers) es un sistema de trabajo de
la lectura extensiva tradicionalmente empleado en la ensefanza del inglés
como lengua extranjera (Hill, 1992, 2008; Day y Bamford, 1998, 2002;
Extensive Reading Foundation, 2011; Simensen, 1987). Partimos para este
estudio empirico de la idea de que a correcta eleccion de las mismas significara
la consecucién de los objetivos educativos establecidos, bien de manera
externa mediante curriculos oficiales, o de manera interna, con el sucesivo
desarrollo del proceso lector. Es fundamental encontrar el nivel exacto de
correspondencia entre la competencia linguistica del estudiante, sus intereses y
su edad: la eleccion de un nivel de dificultad muy superior al que el estudiante
puede enfrentarse, tendra efectos negativos en la motivacion, pero también
debemos valorar el hecho que no es motivador leer libros adaptados
excesivamente infantiles para un estudiante de secundaria, por ejemplo
(Kirchnoff, 2013).

Estos fundamentos didacticos deben ser ampliados con el uso de

nuevas tecnologias e internet con el objetivo en las nuevas alfabetizaciones
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(new literacies), necesarias para que cualquier estudiante pueda enfrentarse a
los nuevos retos del hipertexto y la lectura de online de webs (Leu et al., 2004;
Prenski, 2001). De esta manera las posibilidades de eleccién de lecturas
graduadas para la didactica del inglés como lengua extranjera se amplian por
la posibilidad de utilizar otros tipos de textos, ya sea por su presentacion
(digital/impresa) o por su nivel de autenticidad (ideados para la
ensefanza/propdsitos generales). Como demuestra nuestro cuestionario inicial
nuestros estudiantes poseen acceso generalizado a internet mediante

ordenador o teléfono inteligente.

La realidad de la presencia de estos dispositivos ha contribuido a que
las grandes editoriales, lentamente y sin mucha decision, vayan incorporando
la posibilidad de programas de lectura graduada en formato electrdnico (e-
book, epub) junto a las colecciones impresas tradicionales. Un e-book, libro
electrénico o libro digital, es una version electronica o digital de un libro.
También suele denominarse asi al dispositivo usado para leer estos libros, que
es conocido también como e-reader, lector de libros electronicos (Franganillo,
2008; Soler, 2010). EI ePub, acrénimo de Electronic publication, publicacién
electronica, es un formato de cdodigo abierto para leer textos e imagenes. En
realidad se trata de un XML basado en tres estandares abiertos diferentes:
Open Publication Structure (OPS), Open Packaging Format (OPF) y Open
Container Format (OCF). De este modo, los libros adquiridos en este formato
pueden funcionar indistintamente en diferentes lectores, a diferencia de los
libros bloqueados con DRM como por ejemplo los que ofrece Amazon en
formato Kindle. Fue adoptado en el ano 2011 por el Foro Internacional de
Edicién Digital (International Digital Publishing Forum, IDPF, 2015) y apoyado
por grandes companias como, como Google y Adobe o grandes editoriales
como Hachette, Pearson PLC, o Grupo Santillana. En marzo de 2013 la
Asociacion Internacional de Editores lo convirtié en su formato estandar.

Editoriales como Oxford University Press (OUP) (2014), Cambridge
University Press (CUP) (2014), Pearson (Longman y Penguin) y Macmillan
(Heinemann) (2014), Black Cat (en Espana, Vicens Vives, 2014) ofrecen
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diferentes clasificaciones de los niveles de dificultad a los que el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL, 2002) ha proporcionado
coherencia y ha facilitado la labor al establecer puntos de referencia comunes
aplicables a todas las lenguas; en los seis niveles establecidos (A1, A2, B1, B2,
C1, C2) se determinan estandares en todas las destrezas de la competencia
linglistica expresados en descriptores que deben ser alcanzados en cada una
de las etapas del aprendizaje de una lengua.

Estas iniciativas demuestran que poco a poco las editoriales de libros
graduados van tomando conciencia de las posibilidades conjuntas de la lectura
online y las ayudas al profesor por medio de LMS. En esta linea, la editorial
Oxford permite un acceso virtual a sus fondos, en la iniciativa Oxford Owl
(Oxford Owl, 2015), aunque las propuestas son reducidas y sin aportar cambios

de formato, ni proporcionar LMS con informacion significativa.

En otros ocasiones, como en Xreading VL (Xreading, 2015) se intenta
aunar, en una misma web, una libreria virtual de cientos de lecturas graduadas
de diversos editoriales, como las conocidas Macmillan y Oxford, junto a
editoriales menores como Cengaga, Helbling y ELI. En el aspecto positivo,
Xreading ofrece un LMS que permite al profesor controlar y evaluar la lectura
de los estudiantes, incluyendo la cantidad de palabras y la velocidad de la
lectura. Sin embargo, los problemas de autor restringen su uso a Japoén, la
suscripcidn sirve para seis meses y la presentacion de los libros de lectura en
una presentacion digitalizada del libro impreso. Otro inconveniente es sin duda
el sistema de clasificacién, partiendo del sistema propio de cada editorial, a
pesar del intento de universalizacion tomando como referencia los criterios de
la Extensive Reading Foundation.

Otra iniciativa similar la encontramos en Moodle: Moodle Reader Module
(2015). El modulo lector Moodle no dispone de los textos sino que proporciona
pruebas (quizzes) para mas de 4.500 lectores graduadas para poder tener una
forma sencilla de evaluar el trabajo de los estudiantes, sin embargo. Es
necasaria la instalacién del médulo de Moodle aunque también puede usarse a
través del navegador en http://mreader.org.
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Otro grupo de criterios que se han tenido en cuenta para el programa de
lectura en el entorno virtual ha sido la validez de la plataforma virtual para el
desarrollo del curriculo de educacion secundaria que entre sus objetivos
generales de etapa, segun la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre , Ley
Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013), establece
que el estudiante debe:

“i. Comprender y expresarse en una o mas lenguas extranjeras
de manera apropiada en situaciones de comunicacion y desarrollar

actitudes de interés y respeto ante la diversidad de lenguas.”

Este objetivo se concreta en el Proyecto Educativo del Centro (PEC) con
los objetivos generales para el area de lengua inglesa en nueve objetivos, de
los que tres tienen relacion con la lectura y la comprension lectora (IES
Arenales del Tajo, 2014):

“3. Leer y comprender textos diversos de un nivel adecuado a las
capacidades e intereses del alumnado con el fin de extraer informacion
general y especifica’.

“6. Conocer y utilizar de forma reflexiva, con autonomia y
correccion, las normas del uso lingdistico, los componentes fonéticos,

léxicos, estructurales y funcionales en contextos reales de comunicacion”.

“9. Hacer de la lectura de textos en lengua extranjera una fuente de
placer, de enriquecimiento personal y de conocimiento del mundo y

consolidar habitos lectores desde una perspectiva plurilingiie”.

Los estudiantes participantes en el estudio se encuentran al comienzo
de los cursos de 2° y 3° respectivamente, por lo que los objetivos anteriores se
desarrollan durante el curso escolar y del programa de lectura considerando
que a lo largo del afo se les evalla de acuerdo a estos criterios sobre lectura y

comprensién lectora:
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3. Leer y comprender textos
diversos de un nivel
adecuado a las capacidades
e intereses del alumnado
con el fin de extraer
informacion general y
especifica.

CRITERIO 3: Reading

Comprender la informacion
general y la especifica de
diferentes textos escritos,
adaptados y auténticos, de
extension variada y
adecuados a la edad,
demostrando la
comprension a través de una
actividad especifica

Comprende la informacion
especifica de textos escritos.

Aplica estrategias para
conocer el vocabulario.

Utiliza el diccionario de
forma espontdnea.

5. Conocer 'y utilizar de
forma reflexiva, con
autonomia y correccion, las
normas del uso lingiiistico,
los componentes fonéticos,

léxicos, estructurales y
funcionales en contextos

reales de comunicacion.

CRITERIO 5: Grammar and
Vocabulary

5. Utilizar los
conocimientos adquiridos
sobre el sistema lingiiistico
de la lengua extranjera,

en diferentes contextos
de comunicacién, como
instrumento de
autoaprendizaje y de auto-
correccion de las
producciones propias orales
y escritas y para
comprender las producciones
ajenas.

Utiliza correctamente:

- el presente simple y los
adverbios de frecuencia en
preguntas y respuestas

- el present simple y el
present continuous de
forma contrastada

- los comparativos y
superlativos de los adjetivos
(regulares e irregulares).

-los cuantificadores much /
many / a lot of y nombres
contables e incontables

-el pasado simple, las
preposiciones de tiempo y
ago

-El contraste pasado simple
y continuo

-el verbo modal will +
infinitivo sin to

-deseos con would like +
infinitivo y like + ing, etc.

9. Hacer de la lectura de
textos en lengua extranjera
una fuente de placer, de
enriquecimiento personal y
de conocimiento del
mundo y consolidar hdbitos
lectores desde una
perspectiva plurilingiie.

CRITERIO 9: Reading Books

9. Utilizar la lectura y la
escritura en tiempo de ocio.

Hace uso de la lectura en
lengua inglesa como medio
de aprendizaje y
entretenimiento.

Amplia vocabulario y reglas
gramaticales a través de la
lectura en casa.

Figura 4.6. Relacién entre objetivos y criterios de evaluacién.

7 Como figura en la pagina anterior, estos son los objetivos generales de lengua inglesa relacionados con
la comprensioén lectora (3, 5 y 9), junto con los criterios de evaluacién de cada uno de ellos.
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El conocimiento del nivel de comprension lectora de nuestros
estudiantes es necesario para encontrar el nivel exacto de correspondencia
entre la competencia linguistica del estudiante, sus intereses y su edad: la
eleccion de un nivel de dificultad muy superior al que el estudiante puede
enfrentarse, tendra efectos negativos en la motivacién (De Burgh-Hirabe, 2011;
Kirchnoff, 2013). Este aspecto es determinante puesto que el programa se iba
a prolongar durante todo un ano.

El tercer pilar para seleccionar el entorno virtual es que favorezca, a lo
largo del curso escolar, el aprendizaje mixto, blended learning, y la clase
invertida, flipped classroom. En el capitulo hemos analizado las diferentes
conceptualizaciones de estos enfoques. En el caso de nuestro estudio, el
entorno virtual debe ayudar a un cambio didactico partiendo de la practica
docente dentro y fuera del aula. Los materiales didacticos que nuestros
estudiantes emplean son bdasicamente tres: student book, workbook y libro de
lectura obligatorio. El aprendizaje mixto esta presente por cuanto nuestros
alumnos disponen de workbook impreso, mientras que entro de la clase se
emplea la versidn digital del student book, trabajado con pizarra digital e
internet. Hasta el momento de este estudio empirico, las actividades de
comprensidn lectora son trabajadas de dos maneras fundamentales en estos

dos grupos de estudiantes:

v' Lectura intensiva y cuidadosa de textos cortos en el aula, trabajando
textos siginificativos, realcionados con los temas (fopics), utilizando
preguntas de comprensién de eleccion multiple, verdadero/falso,
reordenacién, busqueda de sin6nimos etc. Gradualmente se han
incorporado el uso de materiales mixtos (blended leraning) de las
editoriales que permiten el empleo del caridn de proyeccidn y pizarra
digital.

v' Lectura extensiva: los estudiantes deben leer a lo largo del afio un
texto graduado, que se complementa y en muchos casos se lee
también en el aula, por el escaso numero de motivacion y lectura
autébnoma de los estudiantes, como hemos reflejado en la recogida de
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datos iniciales. La observacién en el aula demuestra que en muchos
casos nuestros alumnos en vez de leer, simplemente traducen, cada
vez mas mediante diccionarios online y traductores, con lo que pierde
su valor como tal y se convierte en actividades guiadas en el aula que
implican la dedicacion de tiempo lectivo que obstaculiza el desarrollo
de las tras destrezas, bloques de contenidos e minimizando el tiempo

para el desarrollo de la competencia comunicativa.

Desde esta realidad didactica en nuestro centro, en el enfoque de este
estudio con el entorno virtual debia haber una inversion de tareas, medios y
lugares: favorecer el trabajo personal fuera del aula (homework) de manera
autébnoma y prolongada centrado en la lectura extensiva, con medios digitales
(entorno vritual) y permitir el uso de mayor usar el tiempo dentro del aula para
el trabajo de otras destrezas (listening, speaking,) De esta manera los
materiales de lectura para el trabajo fuera del aula estan disponibles cuando y
donde los estudiantes, los necesiten en formato digital y accesibles mediante
dispositivos moviles.

Considerados estos factores didacticos y tecnologicos finalmente se
eligié para nuestro estudio empirico la plataforma virtual Raz-Kids (2014) que
ofrece acceso a cientos de ebooks graduados en 27 niveles (gradacion muy
escalonada) organizados segun las letras del alfabeto que en nuestro caso
pueden contribuir a trabajar fuera del aula y demas a reforzar la conexion entre
la competencia lectora y la instruccion en los contenidos de las distintas areas
del curriculo. Esta plataforma estadounidense proporciona textos en inglés y en
espaniol, clasificados en libros de ficcion y no ficcion que abarcan una gran
variedad de géneros.

El sistema de gestidn del aprendizaje de la plataforma es intuitivo, aporta
datos sobre destrezas lectoras, y permite analizar el progreso lector del
estudiante desde varias perspectivas.

El coste de la experiencia cumple también con nuestros requisitos de
viabilidad econdmica: 100 délares por ano y clase, de modo que cada
estudiante aport6 3 euros, cantidad muy inferior a un libro de lectura impreso.
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Los libros han sido escritos de acuerdo con el sistema propio de
clasificacion de la empresa, Learning A-Z Text Leveling System, basada en la
escala de clasificacion en niveles de Irene Fountas y Sue Pinnell que fue
publicada primero en 1996, en Guided Reading: Good First Teaching for All
Children. La escala ha sido perfeccionada con otros trabajos como Benchmark
Assessment System 1 and 2 (2008), Leveled Intervention Systems y The
Continuum of Literacy Learning. Grades K-8 (2011), que son actualizados

periddicamente.

4.3.2. FUNCIONAMIENTO DEL ENTORNO VIRTUAL DE
APRENDIZAJE

De manera visual y utilizando las letras del abecedario de A a Z+, han
analizado en profundidad las caracteristicas de los textos de ficcibn y no
ficcion; el punto fundamental en su escala es determinar lo que el estudiante-
lector necesita hacer en cada nivel para leer con precision, fluidez vy
comprensién. En su sistema de lectura graduada (leveled) y guiada (guided)
establecen una serie de acciones sistematicas que permita al estudiante subir

peldafios en la escalera (gradient).

4.3.2.1. ACCESO Y DISPONIBILIDAD

El uso de los ebooks graduados proporciona oportunidades para la
practica de la lectura individual cada vez que el alumno accede a la plataforma
en internet a través de ordenador, tableta o teléfono movil (IPhone o Android):

v Accediendo a la bookroom, el alumno elige los libros que desea leer

dentro de la variedad disponible en cada nivel.

v Pueden asignarse tareas adaptadas a las necesidades especificas de
cada alumno.
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v Las tareas se administran a un ritmo personalizado, de modo que
facilita el desarrollo de las destrezas apropiadas en cada nivel de

competencia.

v Una de las posibilidades es permitir al alumno elegir libremente de
entre todos los libros disponibles, en vez de marcarle una serie de
libros concretos, reforzando la practica independiente.

Los libros pueden escucharse (Listen eBooks), con una modelo de voz
natural con acento norteamericano en el que se destacan palabras,
expresiones o frases, segun se leen. En los niveles inferiores hay efectos de
sonido y animaciones. La otra opcion es leer (Read eBooks) silenciosamente o
en voz alta, o el usuario puede grabar su lectura con ayuda de auriculares y un
microéfono y el sistema de grabacion de la plataforma. Posteriormente estas
grabaciones personales de practica pueden enviarse a la carpeta In Basket del
profesor donde puede evaluarse el progreso de la fluidez lectora.
Adicionalmente, las grabaciones pueden descargarse y guardarse en el
ordenador en formato mp3.

4.3.2.2 INTERFAZ DEL PROFESOR
(A) (B) (C)

n”LeGI’I‘IiI‘Igﬁ-Z ReadingA-Z RazKids Headsprout Science AZ  WiiingA-Z  Vocabulary A-Z Pete'ﬁ'f"‘fliﬁ_

W

SN2 g a0
Ra z- K I d s Books Read: 2,141,674,767 | Readers Online: 6,522 About Raz-Kids Wy Zone
Resources b4 _ Manage Students Teacher Corner

Figura 4.7. linterfaz del profesor.

El profesor accede con el nombre de usuario y la pagina inicial ofrece tres

maodulos y un formulario de busqueda.

El médulo Resources (A) abre dos partes, Bookroom, donde se encuentran
todos los libros que el alumno puede ver cuando accede y Assessments,
donde se encuentran las posibilidades de evaluacion.
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En Manage Students (B) se desplega un menu con los cuatro apartados

fundamentales para el profesor:

v" Roster, donde se crea el grupo de clase y se anaden alumnos.

v' Classroom reports, los informes de clase permiten a su vez elaborar

informes sobre cuatro puntos:

CLASSROOM REPORTS

Activi Assignment AngdRaments Shill Report
Repo Progrosas

~—

Figura 4.8. Informes de clase.

= Activity report: controla los alumnos activos/inactivos durante el
periodo de tiempo configurable, el nivel actual donde se encuentra
el alumno y los dias que hace que ha permanecido inactivo.

= Assignment progress: nos informa del porcentaje que el alumno
ha realizado dentro del nivel actual.
(1) (2) (3) (4) (5 (6)

Reviewed On Name Recorded At WCPM Accuracy Rating =~ Retelling Quiz Notes
04/15/14 10:46 AM 03/26/14 69 93 NA 10/18 3/3
06/10/14 n 05:16 PM 06/03/14 94 96 NA 11/18 2/3
02/13/14 n 09:58 AM 02/12/14 123 99 NA 11/18 3/3
02/09/14 n 04:49 AM 01/31/14 63 85 NA 11/18 2/3
12/08/13 n 08:18 AM 12/04/13 107 92 NA 11/18 1/3
11/24/13 n 12:26 PM 11/24/13 125 96 NA 11/18 2/3
06/10/14 12:44 PM 06/05/14 82 95 NA 12/18 0/3
03/25/14 n 05:27 AM 03/24/14 126 97 NA 12/18 3/3
03/25/14 04:35 AM 03/23/14 102 97 NA 13/18 1/3
06/10/14 09:31 AM 06/04/14 79 97 NA 14/18 3/3
02/09/14 n 12:42 PM 01/31/14 113 94 NA 15/18 3/3
01/19/14 n 10:36 AM 01/15/14 135 99 NA 15/18 3/3
09/11/14 09:11 AM 03/26/14 105 97 NA 16/18 3/3

Figura 4.9. Informes de evaluacién.
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» Assessments: dentro de este apartado, figura anterior, se controla
la fecha en que el profesor ha evaluado la prueba de evaluacion
(1); la fecha en que fue realizada por el alumno (2
palabras correctas por minuto (3), WCPM,;
exactitud con respecto al niumero total de palabras leidas (4),
Accuracy; la puntuacion en la segunda actividad (
acuerdo con la rubrica de evaluacion y las respuestas correctas
en la tercera parte, Comprehension Quick Check Quiz (6).

= Skill  Report:
subcompetencias dentro de la comprension lectora, especificando
la mayor o menor presencia de las mismas en el total de libros
leidos, el numero total de veces que el alumno ha demostrado esa
subcompetencia y el porcentaje de exactitud con respecto al total.

Comprehension Skills
Skill
Vocabulary
Main Idea and Details
Cause and Effect
Seguence Events
Compare and Contrast
Make Inferences
Recall
Make Inferences/Draw Conclusions
Problem and Solution
Author's Purpose
Story Elements
Analyze Character
Fact or Opinion
Draw Conclusions
Comprehension
Classify Information
Identify Genre
Reality/Fantasy
Connect to Prior Knowledge

Phonics

Identify Theme

Total

nos

Correct Total

1,329
1,125
1,038
651
471
478
414
357
225
227
217
178
141
73

67

51
53

33

24

1

2
7.165

1,927
1.569
1.512
915
742
718
600
524
333
290
288
255
236
110
88

82

57

41
39

14

3
10.343

permite

Accuracy

~—

a1

analizar 21

69%
2%
69%
1%
63%
67%
69%
68%
68%
78%
75%
70%
60%
66%
76%
62%
93%
80%
62%
79%
67%
69%

El apartado dedicado a los recursos del profesor, Teacher Corner (C) se
subdivide en 3 apartados; uno de ellos (Technology) anade informacién sobre
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los aspectos tecnoldgicos como la posibilidad de descargarse las apps para
poder acceder desde tabletas (IPad), smartphones (IPhone, Android) o lector
de libros electrdénicos (Kindle Fire).

Download the FREE Learning A-Z app

iPhone & iPod Touch iPad Android 2.2 kindle Fire
Nev! Download on the £ Download on the GETITON q ima%appstme
®& Aop Store @& Aop Store P> Google play 0

iTunes iTunes Google Play Amazon App Store

Figura 4.11. Sistemas de conexion.

Los otros apartados proporcionan informacion sobre el sistema de
niveles de las lecturas y apoyo didactico como videos explicativos, material
extra y maneras de posibilitar el acceso de los padres.

4.2.3.3. SISTEMAS DE EVALUACION

La plataforma propone un sistema de evaluacion del alumno en tres

pasos:

v Apartado 1. El profesor asigna a través del médulo correspondiente
del sitio web una actividad de evaluacion al alumno (Assign an
Assessment). Los estudiantes leen un fragmento (Benchmark
Passages) de un libro del nivel que tiene asignado, elegido por el
profesor de entre los disponibles. El alumno lee en voz alta el
fragmento, lo graba (Running records) y envia al profesor (In
Basket).

v' Apartado 2. La segunda actividad consiste en contar oralmente el
pasaje leido. Se pide al alumno que cuente el pasaje con todos los
detalles que puede recordar. También se graba y envia de modo que
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el profesor puede escuchar y evaluar la actividad de retelling, con el
uso de dos tipos de rubricas, una para textos de ficcion y otra para
textos de no ficcion. Una correcta utilizacién de las escalas de
evaluacion de las rubricas puede ayudar a identificar los puntos
fuertes y débiles en la comprension de los dos tipos de textos.

v Apartado 3. Finalmente el estudiante contesta a tres preguntas de
comprensién de eleccibn multiple (Comprehension Quick Check
Quiz) y el sistema corrige y graba los resultados. Estas pruebas de
eleccion multiple dotan al proceso de ensefianza de feedback, no
sélo en las evaluaciones, sino al terminar cada libro, ya que pueden
ver el resultado (Score).

Accediendo a los informes de destrezas, Skill Reports, el profesor puede
tener una panordmica mas completa de las habilidades lectoras del alumno,
analizando las destrezas y estrategias lectoras con mas detalle. De acuerdo
con las escalas de valoracién de cada apartado el profesor puede decidir o no

si el alumno puede pasar al siguiente nivel.
4.3.2.4. RUBRICAS DE EVALUACION

En nuestra experiencia didactica hemos utilizado el sistema
anteriormente expuesto junto con las rubricas de evaluacion de evaluacion
propuestas para determinar la actividad oral del alumno del Apartado 2 sin
considerar la puntuacién obtenida como elemento determinante, sino
complementario de la lectura de un amplio nimero de libros, que es uno de los
objetivos de la experiencia. De este modo, hemos pretendido favorecer la
motivacion hacia la lectura extensiva vy evitar el rechazo o actitud negativa; otra
razon que nos ha llevado a trabajar con este sistema de evaluacion
complementario al tradicional ha sido la utilizacion de las rubricas en las
Pruebas de Diagnéstico que nuestra Comunidad Auténoma ha venido

aplicando a los alumnos de 2° de ESO en los ultimos arfos.
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En ambos tipo de textos, la rubrica aplica 6 destrezas a valorar,
mediante una escala de 0 a 3, por lo que la puntuacion maxima de cada
actividad es 18.

Las destrezas a evaluar propuestas son:

v Resumen  (Summary): capacidad del alumno para resumir la

comprension de las ideas y detalles mas importantes del texto.

v Ideas principales (Main Ideas): valoracion del uso de las ideas
principales del pasaje o del libro propuesto.

v' Detalles (Supporting Details): uso de ideas secundarias como elemento
de apoyo de las principales.

v Vocabulario (Vocabulary): empleo de las palabras clave del texto.

v' Exactitud (Accuracy): capacidad de contar los hechos expuestos con
precision.

v Nivel de Indicaciones (Level of Prompting): estimacién del nimero de
indicaciones morfosintacticas que el alumno ha necesitado en la

actividad de retelling.

RETELLING RUBRIC

Prepare students for retellings by reviewing the features you expect to hear. Students hear only a prompt to retell in their own words what they just read and to tell as
much as they can remember.

Nonfiction Scoring Guide
Summary o Vocabulary 0 = Inaccurate or notincluded
Did the student summarize hisor ~ Score Did the student tell about the Score
her understanding of the topic's passage or book using key terms 1 =Fragmentary (sketchy)
mostimportantideas and details? from the text?

2 =Partial

3=Complete
Main Idea(s) Accuracy
Did the student tell the main Score Did the studenttell facts fromthe  Score
idea(s) of the passage or book? passage or book accurately? Score 0

Skill Level Total Points

Supporting Details Level of Prompting Skilled 12-18
Did the student tell details Score Score the amount of promptingthe  Score
supporting the main idea(s)? student needed during the retell. Developing 7-11

Figura 4.12. Rubrica de no ficcion.
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4.3.3. DETERMINACION DEL UMBRAL INICIAL VY
DECISIONES ORGANIZATIVAS

Una vez decidido el entorno virtual para el programa de lectura, el siguiente
paso consistié en la eleccién del nivel inicial donde los estudiantes debian

empezar: para ello seguimos varios pasos:

v La comparacién entre la programacion didactica basada en el curriculo
oficial y el MCERL (Consejo de Europa, 2002). La comparaciéon de
los objetivos, criterios e indicadores de evaluacion descritos el MCERL
implica que el nivel de competencia linglistica y comprensién lectora
se situe entre los niveles A1 y A2., cuyas actividades y destrezas de

comprensidn describe de esta manera (pag. 71)

Es capaz de comprender textos muy breves y sencillos, leyendo frase por frase,
captando nombres, palabras y frases
basicas y corrientes, y volviendo a leer cuando lo necesita

Comprende textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos si contienen
vocabulario muy frecuente y cotidiano, o relacionado con el trabajo.
Comprende textos breves y sencillos que contienen vocabulario muy frecuente,
incluyendo una buena parte de términos de vocabulario compartidos a nivel
internacional.

Figura 4.13. Niveles de comprensi6n escrita del MCERL.

Méas adelante el Marco recoge una propuesta de auto evaluacién de
DIALANG que en relacién a los niveles A1y A2 (pag. 222) explicita:

Puedo entender la idea general de textos informativos sencillos y breves y las
descripciones sencillas, especialmente si contienen ilustraciones que ayuden a
explicar el texto.

Puedo entender textos muy cortos y sencillos, con la ayuda de palabras que me
resulten familiares y de expresiones basicas, releyendo, por ejemplo, partes del
texto.

Puedo seguir instrucciones escritas, breves y sencillas, especialmente si contienen
ilustraciones.

Puedo reconocer nombres corrientes, palabras y expresiones muy sencillas, en
anuncios sencillos, en las situaciones mas habituales.

Puedo entender mensajes breves y sencillos, por ejemplo, en una postal.
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Puedo entender textos breves y sencillos que contengan palabras muy corrientes,
incluyendo algunas palabras internacionales de uso comun.

Puedo entender textos breves y sencillos, escritos en un lenguaje cotidiano
corriente.

Puedo entender textos breves y sencillos relacionados con mi trabajo.

Puedo encontrar informacion especifica en materiales cotidianos sencillos, como
anuncios publicitarios, folletos, menus y horarios.

Puedo identificar informacién especifica en materiales sencillos, como cartas,
folletos y articulos breves de periddico que describan acontecimientos.

Puedo entender cartas personales cortas.

Puedo entender cartas y faxes normales, relativos a temas cotidianos.

Puedo entender instrucciones sencillas sobre aparatos de uso comun en la vida
diaria, como, por ejemplo, un teléfono publico.

Puedo entender las sefiales y los avisos que se encuentran usualmente en lugares
publicos, como calles,restaurantes, estaciones de tren y en los lugares de trabajo.

Figura 4.14. Indicadores de autoevaluacién de la comprension.

v Autoevaluacién del alumnado segun el Portfolio Europeo de las
Lenguas. Cada estudiante posee desde finales del 1% curso de ESO
una cuenta de para elaborar su e-PEL, portfolio electrénico, desde la
web del Organismo Auténomo Programas Educativos Europeos
(OAPEE, 2014). Al alcanzar un porcentaje mayor de 80%, se
considerara alcanzado el nivel indicado. Los estudiantes participantes
realizaron la autoaevaluacion del nivel A2, que en el caso de la

comprension lectora tiene los siguientes descriptores:

Escuchar | Leer | Conversar | Hablar | Escribir

Soy capaz de leer textos muy breves y sencillos. S encontrar informacion especifica v predecible en escritos
sancillos y cotidianos como anuncios publicitarios, prospectos, mends y horarios, ¥y comprendo cartas
perscnales breves v sencillas.

O = o
50%0 2F B |EF
o = m
— Fecha: |28/09/2013 (dd/fmm/faaaa) E_ 3 E’
@ H
Siempre gue cuente con apoyo visual, pueda volver a leer y utilizar el diccionario... 1
Soy capaz de comprender notas o mensajes sencillos tales como "A las 8 2n la puerta del @ ~y ~y
* lcine. vo lleve las entradas". = l —
Soy capaz de entender cartas personales sencillas en las que se cuentan hechos de la - N y
» vida cotidiana o se hacen preguntas scbre ella: "El fin de semana estuve en la playa". (- )

"éCudndo vienes a verme"?.

Soy capaz de encontrar y entender la infermacién que me interesa en folletos ilustrados
» |sobre actividades y ocio como horarios de apertura y cierre de menumentos, actividades [ (-
deportivas, etc.

Soy capaz de leer por encima la secciédn de anuncios breves en los periddicos,. encontrar lo
e [que deseo y extraer la informacion que busco; por ejemplo. sobre un coche, un ordenador ) (- ]
o 2l tamafio y precio de un piso. B
Soy capaz de entender las instrucciones basicas sobre 2| uso de ciertos aparatos: por
ejemplo. el teléfono pablico. un cajero automatico, etc.

Soy capaz de identificar |la informacion esencial de noticias y articulos breves de prensa en
lo=s que cifras, nombres e ilustraciones comentadas ayudan a la comprensidn.

Soy capaz de entender narraciones o relatos breves sobre temas que conozco si estan
escritos de manera sencilla.

e [Soy capaz de entender mensajes de texto y correcs electrédnicos sencillos.

Soy capaz de entender anuncios breves sobre puestos de trabajo. como por ajemple "Se
necesita administrativo con conocimientos de Chino".

Soy capaz de entender las instrucciones de preparacion de una receta de cocina no
demasiado complicada.

Figura 4.15. Ejemplo de autoevaluacién del PEL.
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v" Evaluacioén colectiva en el aula: con los criterios anteriores se delimité
la comparacion entre los niveles de la escala de la plataforma
(Learning A-Z Text Leveling System), el MCERL vy el curriculo oficial..
Se dedico6 una sesion a trabajar con el grupo clase textos de los niveles
H-1-d de Raz-Kids, niveles que de acuerdo con nuestro curriculo y la
competencia de los estudiantes corresponde por niveles de dificultad
(vocabulario y estructuras sintacticas) al Nivel A2 que nuestros
alumnos aun no han alcanzado. El nivel de palabras desconocidas por
pagina en el que los estudiantes se encontraban cémodos fue de dos o

tres por pagina.

A partir de ahi se siguieron estos pasos para empezar el desarrollo del
programa de lectura:

v De acuerdo a los criterios de autoevaluacién y con la voluntad de que
los estudiantes se sintieran participes de la decision e involucrados en
el programa a desarrollar se llegé a un acuerdo consensuado entre

estudiantes y profesor, estableciéndose el nivel |, como umbral inicial.

v Se les asigné un nombre de usuario y contrasena y se comprobé que
todos los participantes podian acceder al bookroom donde seleccionar

los libros libremente dentro del nivel 1.

v Se les informé que se haria un seguimiento semanal en una de las
sesiones de clase de la actividad de cada participante, momento que
se aprovecharia para consultar dudas y resolver los problemas

encontrados.

v Se comunic6 al equipo directivo del centro y miembros del
departamento la puesta en practica del programa.

v Se elaboré a una carta informativa a los padres y madres de los
alumnos de los dos grupos comunicandoles el objetivo, funcionamiento

y medios de seguimiento (ver anexos).
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CAPITULO 5

ANALISIS DE RESULTADOS DEL
PROGRAMA DE LECTURA EXTENSIVA,
CONSECUCION DE OBJETIVOS Y
CONCLUSIONES

La primera parte de este capitulo analiza la tercera fase del estudio
empirico, es decir, la recogida y andlisis de los datos finales, que se divide en
los pasos 6, 7, 8,9y 10, tal como se indica al comienzo del capitulo 4.

Los datos estadisticos del programa de lectura extensiva mediante la
plataforma virtual tienen tres procedimientos diferentes: en primer lugar se
tratan las destrezas y estrategias de comprension que aparecen en los textos
leidos; de entre todas ellas, se analizan las cuatro mas numerosas por nimero
de apariciones para detallar los resultados de todos los alumnos de los grupos
de estudio. Posteriormente, se realiza una comparacién de los resultados
cuantitativos sobre libros escuchados, leidos y las pruebas de comprension
gestionadas en la web. La segunda fuente de informacion seran los tests
impresos evaluados en tres momentos diferentes del ano escolar; desde ahi,
podremos contrastar las cuatro técnicas de evaluacion de la comprension
lectora con las cuatro destrezas evaluadas por la plataforma. Como tercer pilar
de evaluacién, se emplea el cuestionario final presentado a los alumnos al final
de la experiencia; con ella se refleja la opinidon del alumnado sobre la utilidad,
las ventajas y problemas, la cantidad de tiempo dedicado a la lectura y la
proporcidén de uso entre los dispositivos.

Con todos estos informes, se realiza una valoraracién del grado de
consecucion de los objetivos de esta tesis y se finaliza con unas conclusiones
en las que se pretende que este estudio de, aunque limitado en cuanto a
numero de participantes y otras variables, sirva de orientacion para la
integracion de la lectura digital en el curriculo de la ensefianza secundaria, en

un entorno educativo de blended learning.
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5.1. RECOGIDA Y ANALISIS DE DATOS FINALES
5.1.1. DATOS DE LA PLATAFORMA VIRTUAL
5.1.1.1. DESTREZAS DE COMPRENSION

En los grupos de estudio las destrezas de comprension lectora mas
significativas, por el nimero de veces que han aparecido en todas las
actividades han sido: conocimiento del vocabulario, identificar ideas principales
y los detalles, causa y efecto, secuenciar acontecimientos, comparar y
contrastar, hacer deducciones, recordar, hacer conclusiones, identificar
problemas y soluciones, descubrir el proposito del autor, reconocer los

elementos de la historia, analizar personajes y diferenciar hechos y opiniones.

En el grupo de 2°, sobre un numero de 10343 apariciones, y en el grupo
de 32 sobre 13925, los porcentajes de cada una de las destrezas son:

DESTREZAS EN LAS LECTURAS DE 22

DIFERENCIAR HECHOS Y OPINIONES 2,28%
ANALIZAR AL PERSONAJE 2,46%

RECONOCER LOS ELEMENTOS DE LA...|0 2,78%
DESCUBRIR EL PROPOSITO DEL AUTOR 2,80%
IDENTIFICAR PROBLEMAS Y SOLUCIONES 3,21%

HACER CONCLUSIONES 5,06%
RECORDAR 5,80%
HACER DEDUCCIONES 6,86%
COMPARARY CONTRASTAR 7,17%
SECUENCIAR ACONTECIMIENTOS 8,85%

CAUSAY EFECTO [T/ 14,61%
IDEA PRINCIPAL Y DETALLES |/ 15,16%
VOCABULARIO |/ 18,63%

Gréfico 5.1. Destrezas en las lecturas de 2°.
En ambos casos las tres primeras (vocabulario, identificar la idea

principal y los detalles, causa y efecto) suponden mas del 50% del total; el

resto de destrezas se han distribuido de manera analoga en ambos grupos.
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DESTREZASEN LAS LECTURAS DE 32

DIFERENCIAR HECHOS Y OPINIONES
ANALIZAR AL PERSONAJE
RECONOCER LOS ELEMENTOS DE LA...
DESCUBRIR EL PROPOSITO DEL AUTOR
IDENTIFICAR PROBLEMAS Y SOLUCIONES
HACER CONCLUSIONES
RECORDAR 5,32%
HACER DEDUCCIONES 6,72%
COMPARARY CONTRASTAR 7,31%
SECUENCIAR ACONTECIMIENTOS
CAUSAY EFECTO
IDEA PRINCIPAL Y DETALLES
VOCABULARIO

9,07%
15,05%
15,13%
19,36%

Grafico 5.2. Destrezas en las lecturas de 3°.

5.1.1.2. ANALISIS DE DESTREZAS POR GRUPOS

El grafico 5.3 muestra un analisis contrastivo, agrupando las destrezas
por orden de mayor a menor numero de presencia en las actividades de

lectura.
GRUPO 1
CAUSA Y EFECTO
69%
32 IDEA PRINCIPALY DETALLES
72%
22
VOCABULARIO
69%
| | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grifico 5.3. Grupo 1 de destrezas.

En las 3 destrezas mayoritarias el porcentaje de aciertos siempre ha
estado por encima del 60%, siendo la diferencia siempre ligeramente superior
en el grupo de 2°.
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GRUPO 2
HACER DEDUCCIONES
67%
m3e

COMPARAR Y CONTRASTAR

m2e 69%
SECUENCIAR ACONTECIMIENTOS

71%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grifico 5.4. Grupo 2 de destrezas.

Las siguientes 3 destrezas mantienen la tendencia anterior: mejores
resultados en el grupo de 2°% con diferencias del 4%, salvo en el caso de

secuenciar acontecimientos, donde la diferencia es mayor aun (7%).

GRUPO 3

IDENTIFICAR PROBLEMAS Y
SOLUCIONES 68%

m2e HACER CONCLUSIONES
68%

0o3e

RECORDAR

69%
| | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grifico 5.5. Grupo 3 de destrezas.

Se mantienen las lineas de aciertos, por encima del 60% en los dos

grupos pero con una pequena fluctuacién a favor del grupo de 2°.
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GRUPO 4
DIFERENCIAR HECHOS Y *
OPINIONES 66% ]
ANALIZAR AL PERSONAJE *—‘
m2° 1
- econocerios - [
ELEMENTOS DE LA HISTORIA 75%

DESCUBRIR EL PROPOSITO __‘
DEL AUTOR 7

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Griéfico 5.6: Grupo 4 de destrezas.

En las destrezas minoritarias por orden de presencia en las actividades
de lectura, tal como muestra el grafico 5.6, sin embargo los resultados son mas
divergentes, ampliandose la desigualdad claramente y apareciendo por primera

vez un valor por debajo del 60% (diferenciar hechos y opiniones).

5.1.1.3. DESTREZAS PRINCIPALES POR ALUMNO Y GRUPO

Para terminar el andlisis de los datos obtenidos sobre la puntuaciéon en
cada destreza, realizaremos una comparacién entre todos los alumnos sobre
las cuatro destrezas mas numerosas por numero de apariciones: vocabulario,
identificar la idea principal y los detalles, relacionar la causa y el efecto,

secuenciar los hechos.

Las graficas siguientes muestran el porcentaje alcanzado por cada
alumno en cada destreza, la media del grupo y los comentarios mas
significativos sobre divergencias y similitudes entre todos los alumnos de los

dos grupos.
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1. VOCABULARIO

TOTAL
17
16
15
14
i3

HoR o
O RN

HENWARUONDUL

VOCABULARIO 22

1| 79%

20%

1 8¢

] 82%

1 66%

1 65%

77%

5%

20% 30% 40% 50% 60% 70%

80% 90%

100%

Griéfico 5.7. Adquisicion de vocabulario en 2°.

Partiendo del 69% de valoracién general del grupo, podemos observar

que 15 de los 17 alumnos obtienen 60% o mas de puntuacién; de ellos ademas

8 superan el 70%. Comparando con los resultados de 3°, observamos una

puntuacién global ligeramente inferior (65%); en la zona alta hay ahora 8 de 24

que se situan por encima del 70% y 10 alumnos por debajo de la media del

grupo.

HNWhAUNONGOY

VOCABULARIO 32

20%

21%%

24%%

Grifico 5.8. Adquisicién de vocabulario en 3°.
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2. IDEA PRINCIPAL Y DETALLES

IDEAS PRINCIPALES Y DETALLES 22

TOTAL 72% | | 9[
] 94

89%

1 88%

1 86%

ENWBUON®O

026 10%%6 20% 30% 40% 50% 60°% 70% 80°% 902 10026

Griéfico 5.9. Identificar ideas principales y detalles en 2°.

El grupo obtiene resultados algo superiores en esta destreza que en el
vocabulario; la puntuacion media de 72% implica que 9 de los 17 supera el
70%, 5 esta por encima del 80% y so6lo 1 esta por de debajo del 50%. De la
gréfica siguiente de 3%, destacamos que la media sigue siendo inferior a la de
29, aunque también ligeramente mejor que la obtenida en el vocabulario (68%
frente al 65%); finalmente solo 4 de 24 obtiene un resultado por encima del
80%.

IDEAS PRIMCIPALES ¥ DETALLES 22

TOTAL G683
23

21 F5¥%

19

TP
17 25%

15
13
11

82%

T1%
FO%

FI
S8M
T8
573
659%
65%%

0% 1026 20% 3025 A0%s 5025 602 FTO2s BO%: 902 100%

HOWon Y w

Grifico 5.10. Identificar ideas principales y detalles en 3°.
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3. RELACIONAR CAUSA Y EFECTO

CAUSA Y EFECTO 22

TOTAL 69%

=
~

79%

[
)}

1 88%
1 860%

[
wn

[
IS

[y
W

=
N

=
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[
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1 96ps

1 92%

HNWRAMRUOIONDO

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Griéfico 5.11. Relacionar causa y efecto en 2°.

La tercera destreza por orden de apariciones en las actividades de la
plataforma se refiere a la capacidad de relacionar la causa y el efecto; los
resultados de los dos grupos es similar a las graficas anteriores: el resultado
global es un poco superior en el grupo de 2° (69% frente a 65%). Hay menos
divergencias por franjas de acierto, por cuanto todos los alumnos de 2°
obtienen 50% o0 mas, y 23 de 24 en 3° también se halla por encima del 50%.

CAUSA Y EFECTO 3¢

TOTAL | " . . . . . 65%

% 58% |

23 72%

100%
21 77%

19 75%

17 70%

15

i3

11

56% |

81%

59% |

W 64%
% 58% |

65%
% 58%
61%%
% 55%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

75%

B WU N ©

Gréfico 5.12. Relacionar causa y efecto en 3°.
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SECUENCIAR HECHOS

F1%

1 71%

1 75%

26

5%6

1| 69%

1 71%%

1 82%

70%

2%

1 81%

0%%

1 6

=

1| 79%

1 73%%

BFNWAOION®RO

10%% 20% 30% 40% 50% 60%

1 64%

T70%

80% 90% 100%

Grafico 5.13. Secuenciar hechos en 2°.

Aunque menor en porcentaje de aparicion la

destreza necesaria para

secuenciar hechos o acontecimientos esta presente en alrededor del 9% de las

actividades de comprensién realizadas por los dos gr

upos de estudio; en este

caso, la diferencia habitual por la que que los resultados del grupo de 2° son

siempre superiores, se agrandan en este caso, a pesar de que hay un alumno

gue no obtiene puntuacién en el grupo de 2°, la media del grupo es alta, 71%,

10 puntos por encima del grupo de 3° El resto de alumnos en 2° 16 se

mantiene claramente por encima del 50% ( 58% o mas).

SECUENCIAR HECHOS 32

70%

83%

BW N

74%

90% 100°%5

Grafico 5.14. Secuenciar hechos en 3°.
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RESUMEN:

El sistema de gestion de la plataforma (LMS), nos aporta abundante
informacion sobre las destrezas y estrategias lectoras aparecidas a lo largo
de la duracion del estudio. El sistema registra mas de 24.000 apariciones de
alguna estrategia o destreza entre los dos grupos. Las tres mas numerosas
(conocimiento del vocabulario, identificar las ideas principales y relacionar
causa y efecto) suponen mas del 50%. No hay diferencias importantes entre
el porcentaje de aciertos de los dos grupos, aunque siempre la valoracién es
mayor en el grupo de 2% y en todos los casos la puntuacién media es mayor
que el 60%. A medida que se analizan destrezas con menos apariciones
(diferenciar hechos y opiniones, descubrir el propésito del autor) hay una
mayor diferencia a favor del grupo de alumnos de 2°.
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5.1.1.4. DATOS CUANTITATIVOS SOBRE LIBROS LEIDOS

A partir del informe de actividad (Activity Report), podemos acceder al
ranking de lectura (Reading Ranking Chart) en el que vamos a analizar tres
datos fundamentales: la cantidad de libros leidos, los libros que han sido
escuchados y la cantidad de pruebas de comprensién (Quizzes) que cada
alumno ha realizado al terminar la lectura. Otros datos, menos significativos
para nuestro proposito, nos permiten ver las conexiones (Logins), tiempo de
conexion para el periodo, niveles completados y puntos conseguidos (levels
completed, quizzes, assessments).

En el grupo de 2° analizaremos los resultados de los 17 alumnos que
han compuesto el grupo; en el grupo de 3° lo haremos sobre los 24 alumnos
que han participado desde el comienzo del curso.

Active Students (20) Logins (& &g @ o G} (LISrI:;I)?eted A L & ©
= 87 945 61 68 185 - 13550 [l B 2 7 7 10 1
[} 3% 601 64 61 186 - 12910 [ HEE 2 3 8 3
[ 43 683 56 52 184 - 12600 [ 6 2 2
i} 46 311 5 51 189 - 100 [ EE 4 1. A 3
B 48 975 49 50 80 - 10120 [ 4 7 9 5
B 58 412 42 45 76 - 9510 [l 5 4 5 7
< | 21 185 35 45 73 - 8330 [ 3 2 9 4
B 3% 264 30 50 86 - 8200 [N 16 8 19 4
B 3 438 32 32 17 s 8170 [ 1 = 4
21 250 22 2 84 3 6100 [ 3 2. 9 2
2 24 23 20 36 - 5330 [l 4 5 2
23 247 17 21 32 . 4510 [ 2 4 1 1
15 260 20 24 48 - 4300 [ 3 1 2
[/ ] 1 295 18 38 43 - 4010 - 7 3 6 5
10 194 16 50 90 - 3960 [ 3 -5
22 103 16 16 53 - 3860 [ 6 2 4 3

Tabla 5.1. Informe de actividad de libros leidos del grupo de 2°.

Como se observa en la siguiente grafica, el grupo de 2° ha escuchado
un total de 554 libros; aun contando con un alumno que sélo escuché 3, la
media del grupo es de 32,58 libros; ha habido diferencias importantes: en 7
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casos el nivel de audicion esté por encima de la media, llegando a un maximo

de 64 libros; sélo 8 casos se situan por debajo de los 30 libros.

LIBROS OIDOS 2¢2

WIEDIA _ 32,58
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[
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Grafico 5.15. Libros oidos en 2°.

Comparandolo con los datos sobre libros leidos, observamos que el
namero total ha sido mayor, 650 libros; la media por tanto es de 38,23 libros
por alumno. En general los datos de cada alumno reflejan mayor numero de
libros leidos que de oidos; en otros casos coincide el niumero, lo que significa
que ha escuchado todos los libros leidos. Hay que destacar que 9 alumnos han
leido 40 o mas libros, hasta un maximo de 68.

LIBROS LEIDOS 22

MEDIA 3,23
ER I T )
i6
is
14
i3

:

!

|

"
N
w
N

i1

|

"]
(=]

|

|

!

!

!

FNWHMRUOUON®KOLO
il
-
"
¥y

52

ll

<]
"
(=]
N
[+]
w
=]
»
=]
")
<]

70 80

Grafico 5.16. Libros leidos en 2°.
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En los datos del grupo de 3¢, observamos una gran similitud entre los
libros oidos y leidos, si bien como en el grupo de 2° los libros leidos son
superiores a los so6lo oidos; la cantidad de los escuchados asciende a 741, lo
gue supone una media de 30,87. La cantidad de los leidos ha sidos de 798, lo
que supone 33,25 de media.

LIBROS OIDOS 32

ENWRUOND O

Grafico 5.17. Libros oidos en 3°.

Otra observacion del grafico nos muestra la dispersién del trabajo entre
los alumnos: sélo 3 alumnos de los 24 han leido 50 o mas libros, frente a los 7
de 17 en 2°%; 11 han leido menos de 30; de ellos 7 menos de 20 y 3 menos de
10.
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Grafico 5.18. Libros leidos en 3°.
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Globalmente, por tanto el numero de libros escuchados y/o leidos es
mayor en el grupo de 2°%, aunque la diferencia es de unos 5 libros mas por
alumno y en ambos casos estamos entre el rango 30-40 libros de los

disponibles en la plataforma virtual.

COMPARACION 22 Y 3¢
0 OO

1 J OO OSSOSO NSO

-1y gl TR —— R B e

o — [SeeeEee—— 000 e

Gf T eeSWmiTRERMAR 209090902020 e

LIBROS OIDOS LIBROS LEIDOS
m 3¢ 30,87 33,25
o 2e 32,58 38,23

Gréfico 5.19. Comparacién de libros leidos u oidos por grupos.

RESUMEN:

Las mayores puntuaciones en cuanto a destrezas y estrategias que
obtuvieron los alumnos de 2° tienen una correspondencia con los datos de
libros leidos: también los alumnos de 2° han leido mas que los de 3°, aunque
las diferencias no son grandes. Los primeros superan los 38 libros de media
frente a los 33 de los segundos. Mas del 50% de alumnos de 2° ha leido mas
de 40 libros, mientras que sélo un tercio de los de 3° ha superado esa cifra.

Los alumnos han utilizado la posibilidad de escuchar las grabaciones
de los textos en la mayoria de las ocasiones, aunque los datos indican que

los libros leidos siempre superan a los escuchados.
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5.1.2. EVALUACIONES DE LA PLATAFORMA VIRTUAL

Cada vez que un alumno ha leido todos los libros de un nivel, compuesto
por unos 20 libros breves, automaticamente ha podido pasar al nivel siguiente,
pero ha realizado las actividades de evaluacion del nivel (Assessment), en los
tres apartados descritos.

La plataforma propone la promocién al nivel siguiente basandose en el
nivel de exactitud (Accuracy Rate) y en el nimero de respuestas correctas del
test de comprensién (Quick Check Comprehension Quiz); en ambos casos, se
considera superado el nivel si el alumno ha tenido mas del 95% de palabras
leidas con exactitud y también el mismo porcentaje de respuestas correctas en
la prueba de comprensidn, por debajo de ese nivel se recomienda o bien seguir
trabajando con el mismo nivel (Instruct at this Level), o bien bajar el nivel

(Lower a Level):

Scores

Running Record Accuracy Rate Quick Check Comprehension Quiz
95% +
80-94%

<80%

95% +
95% +
95% +
90-94% §0-94%
90-94% <80%

Action

Advance Student a Level
Instruct at this Level

Lower a Level, Assess Again
Instruct at this Level

Lower a Level, Assess Again

Lower a Level, Assess Again

<30%" MIA

Some fe tudentz af 5 level in which they have zcored lower than 50 percent, buf generslly will not instruet using texiz in

Figura 5.1. Porcentaje de acierto y promocién de nivel.

Siendo uno de los objetivos de nuestro trabajo la aplicaciéon del
programa de lectura extensiva, no se ha determinado la promociéon del alumno
al nivel superior en virtud de los resultados de la prueba, sino que se ha
pretendido que el alumno leyera a su ritmo, cuantos mas libros mejor. No
obstante del andlisis de cada una de las pruebas de evaluacién se han
obtenido datos cuantitativos destacables.

En el apartado 1, han tenido que leer en voz alta fragmentos de un texto
del nivel correspondiente (Benchmark Passages), grabados y revisados por el
profesor. La actividad ha aportado datos sobre:
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v' Errores: omisiones, inserciones, error de pronunciacion, sustituciones y
repeticiones.

v’ Palabras leidas: nimero total de palabras leidas, palabras leidas por
minuto, palabras correctas por minuto y nivel de exactitud.

En la imagen siguiente vemos un ejemplo de una actividad corregida de

un alumno de 2°. Podemos observar que:

v' El alumno ha tenido sélo 4 fallos en la lectura, en este caso mala

pronunciacién (Mispronunciations).

v Ha tardado 58 segundos en leer el pasaje (Scored Duration), ha leido
un total de 94 palabras (Scored Word Count), 1o que da un relacion de
96 palabras por minuto (WPM).

v" De ellas, descontados los errores, ha pronunciado bien 92 (WCPM), lo
que significa que tiene un indice de error de 1:24, es decir, pronuncia

mal 1 de cada 24.

v En total, en esta prueba, ha tenido un 96% de precision (Accuracy).

] | '_‘c::!'_]c Ss 1oz L5s zos 25s s0s 23s 405 4= 305 555 | | Scerecard
2 F
Errors Reset
Lecpards are big cats that like to glimb e SeiaeE o
and hide, [nsertions (]
Mispronurciations 4
They can be as big as a person, but they e
Substitibons 0
run much faster. REpeCtions o
Leopards are great at cimbing trees, Score
’ . Dmissiorn Scored Word Count a4
They carry big animals U  Insertion -
Mispronunciation Scored Duration 0:58
to eat therm. Substitution WEM 26
Repetition
They alzo carry their kill| self Corraction S i
Mo errors Error Rata 1:24
ESSSECs Do eCt S Self Corrections ]
Lecpards are great at hiding, too. SC Rate NA
LCcLracy 96%e

Some have yellow fur with dark spots,
Learn more about the
RUnNing Record Scorecard.

Others have dark brawn or black fur.
Their fur can be so dark that you can't see their spots.

The special colors el them hids high in the trees,

Figura 5.2. Datos obtenidos en una actividad corregida.

276



Capitulo 5. Andlisis de resultados

En la segunda actividad, retelling, deben contar un resumen oral de lo

leido; se evalia mediante la escala de las rubricas reflejadas anteriormente.

Reviewed On  Name Recorded At WCPM Accuracy Rating Retelling Quiz Notes
01/19/14 B 1036 AM 01/15/14 135 99 NA 15/18 313
05/05/14 B 04:38 AM 04/21/14 126 99 NA 17/18 2/3

03/25/14 B 05:27 AV 03124114 126 97 NA 12/18 33

11/24/13 B 1226 Pm 11/24/13 125 96 NA 11/18 213
02/13114 B 09:58 AM 02/12/14 123 99 NA 11/18 33

11/23/13 B 1047 AM 1122113 116 95 NA

02/09/14 B 1242Pvo0131/14 13 94 NA 15/18 33

12/01/13 B o0223Pm 1112813 10 98 NA 16/18 273

Figura 5.3. Resultados de los alumnos de 2° con mayor acierto.

Tanto para los textos de ficcion o no ficcidn las medidas propuestas son
tres: entre 12 y 18 puntos se entiende que el alumno puede ser promocionado
al nivel superior (Skilled); entre 7 y 11, el nivel aun no esta conseguido aunque
en desarrollo (Developing); menos de 7 implica la necesidad de mas trabajo en
el nivel (Needs Work).

110
108
106
104
102
100
98
96
94
92
20

PALABRAS BIEN LEIiDAS POR MINUTO
.o 2e 103,22
@ 3¢ 96,5

Grifico 5.20. Palabras bien leidas por minuto.
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En los tres valores, los datos del grupo de 2° son superiores a los del
grupo de 3% la media de palabras bien pronunciadas por minuto ha sido de
103,22 frente al 96,5, lo que supone un nivel de precisiéon del 95,81% frente al
93,35%.Las diferencias son sensiblemente mas amplias en la actividad de
retelling, sobre un maximo de 18 puntos segun las rubricas, observamos una

media alta 15,56 frente a s6lo 7,16.

100 18,00
99 16,00
98 14,00
22 12,00
o 10,00
6t 8,00
93 6,00
9 4,00
91 2,00
90 0,00

GRADO DE PRECISION NARRACION ORAL
m2 95,81 el 1356
m3e 93,35 i 7,16
Grafico 5.21. Precision en la lectura. Grafico 5.22. Puntuacion en narracion oral.
RESUMEN:

Al completar la lectura de todos los libros de un nivel de dificultad, se ha
permitido la promocién al nivel siguiente, aunque cada alumno ha realizado las
actividades de evaluacién de la plataforma. Una de las pruebas ha consistido
en leer en voz alta un pasaje del nivel correspondiente, asignado por el
profesor, de una duraciéon aproximada de un minuto. Una vez grabado y
guardado en la plataforma, se ha evaluado la lectura oral que nos ha
informado sobre errores de pronunciacién, omisiones o sustituciones. También
en es este caso los resultados son mejores en el grupo de 2° que en el de 3°:
103 palabras bien pronunciadas por minuto, frente a 96.
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5.1.3. TESTS IMPRESOS DE COMPRENSION ESCRITA

Es importante destacar dos aspectos reslacionados con los propdsitos de
nuestra tesis: blended learning e integracién. En cuanto al primero, en este
punto, los alumnos han sido evaluados de manera mixta: por un lado los datos
facilitados por el sistema de gestion de la plataforma virtual con la que hemos
trabajado (Raz-Kids) y por otro lado mediante tests de comprensién lectora en
formato papel, en los que la comprension lectora (reading skill ha sido
integrada junto a las demas destrezas y apartados del curriculo (grammar,
vocabulary, listening, writing...). Es decir, ademas del seguimiento del progreso
individual de cada alumno en cuanto a niumero de libros leidos y destrezas de
comprensién (sistema de gestion de la plataforma virtual), hemos establecido
para nuestro estudio tres tests de comprension lectora (reading skill) incluidos

en los exdmenes impresos del alumnado.

La comprension escrita se ha evaluado a partir de un texto, adaptado de las
textos que las editoriales ofrecen para los niveles de ESO; en este caso de
textos de las editoriales Pearson y Macmillan (apéndices). Hemos escogido un
texto descriptivo o narrativo, de 153 palabras (test 1), 289 (test 2) y 305 (test 3).
Se ha aplicado el mismo texto a los dos grupos al final de cada trimestre. El
resultado maximo se ha establecido en 15 puntos por cada uno de los tests,
divididos en tres apartados, con un resultado total de 15 puntos,combinando

cuatro técnicas:

v True/false, verdadero falso, en el test 2 y 3.

v Multiple choice, eleccién mdltiple, test 1.

v' Open questions, preguntas abiertas, tests 1,2 y 3.

v Finding synonyms/antonyms, encontrar sinénimos (en el test 1y 2) o

anténimos (test 3).

En todos ellos estan incluidos la totalidad de alumnos del caso de estudio,
17 en el grupo de 2° y 24 en el grupo de 3° y los resultados medidos en

porcentaje de acierto.
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5.1.3.1. RESULTADOS GLOBALES DEL GRUPO DE 2°

TEST DE COMPRESION LECTORA 1 GRUPO 22

MEDIA GRUPO
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Griéfico 5.23. Test de comprensién lectora 1 grupo 2°.

100

Tanto en el test 1 como en el 2, el grupo presenta un alto porcentaje

global de comprension; la nota media en el primero es de un 70,97% y

ligeramente superior en el segundo, 71,76%. Sélo 5 alumnos en ambos casos

estan por debajo del 50%, mientras que 6 y 7 respectivamente se situan por
debajo de la media del grupo, frente a 9 alumnos situados por encima del 80%

de acierto; 2 alumnos en el test 1 y 4 en el 2 obtienen un 100 de puntuacion.

TEST DE CONMIPRESION LECTORA 2 GRUPO 2¢

MEDILA GRUPO
17
15
15
14
13
12
11
10
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Griéfico 5.24. Test de comprensién lectora 2 grupo 2°.
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TEST DE COMPRESION LECTORA 3 GRUPO 22
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Griéfico 5.25. Test de comprensién lectora 3 grupo 2°.

En el test 3, aumenta el porcentaje de acierto hasta el 75,25%, siendo el
resto de los parametros muy similares, lo que nos lleva a unos resultados
globales de los que destacamos: la nota media entre los tres tests, es del
72,67%; nivel alto general y homogéneo a lo largo del curso; sélo 4 alumnos se
sitian por debajo del 50% y por la parte superior 9 alumnos mantienen un muy
alto nivel de comprensién (mas de 80%).
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Grafico 5.26. Puntuacion media en 2°.
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5.1.3.2. RESULTADOS GLOBALES DEL GRUPO DE 3°
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Griafico 5.27. Test de comprension lectora 1 grupo 3°.

En los dos tests la media del grupo es baja, 49,72% en el 1 y 58,05% en
el test 2; hay una mejoria que no impide que 13 y 11 respectivamente estén por
debajo de la media del grupo; de esos, 13 y 8 en cada test obtienen menos del

50%; por ultimo, tan sélo 3 y 6 pasan de una puntuacién de 80%.
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Grafico 5.28. Test de comprension lectora 2 grupo 3°.
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TEST DE COMPRESION LECTORA 3 GRUPO 32
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Grifico 5.29. Test de comprension lectora 3 grupo 3°.

En el test 3, se mantienen los valores generales, descendiendo la media a
un 55,83%, con nueve alumnos debajo del 50%, que aumenta hasta 13 debajo
de la media del grupo; con estos datos, en la media de los tests destacamos
estos hechos: la media de comprensién del grupo es baja, 54,53%; en ningun
test ha llegado a la puntuacién de 60%; 8 alumnos no alcanzan el 50% y sélo 2
alumnos obtienen un indice de comprension por encima de 80%.
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Grafico 5.30. Puntuacion media en 3°.
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5.1.3.3. RELACION ENTRE TECNICAS Y TESTS

REALACION ENTRE TECNICAS, TESTS Y GRUPOS

veourers I

rEST 3 _-ﬁ s
[
— _-j ms
TEST1 _ - 70,97
TRUE/FALSE _ I 80,00
FINDING SYNONYMS _ - 63,13
OPEN QUESTIONS _ - 73,16

MULTIPLE CHOICE - T
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Grifico 5.31: Relacién entre técnicas y tests.

En todos los valoraciones, tanto en la media de los tests como en las
tecnicas de evaluacion, los resultados han sido superiores en el grupo de 2% la
tendencia en los tests se han mantenido a lo largo del afo, llegando a 18
puntos por encima de la media general (54,53% frente a 72,67%). En el grupo
de 2% ha habido una mejora mantenida en el tiempo, mientras que en 3° hubo
un mejora significativa en el test 2, hasta el 58,05%, pero descendi6 en el 3°.

En todas las técnicas de evaluacion observamos también diferencias
importantes; en las técnicas cerradas (true/false, multiple choice) las
diferencias son menores entre los grupos y a su vez son las técnicas de mayor
puntuacién; la mejor puntuacion corresponde a la eleccion multiple (88,24% y
77,08%), seguido por verdadero/falso (80% y 75%). En las técnicas abiertas
hay diferencias mucho mas grandes; asi ocurre en encontrar sinénimos y en
las preguntas abiertas, con diferencias por encimas de los 20 puntos. En esta
ultima, las diferencia llega a ser enorme, 47,66% en 3° frente al 73,16% de 2°.
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RESUMEN:

Se han realizado tres tests impresos de comprensién lectora
siguiendo la periodicidad de las evaluaciones ordinarias del alumnado. Se
han utilizado las técnicas y métodos de evaluacion habituales que los
alumnos conocen en los examenes globales que miden el rendimiento en
todas las destrezas. Se han utilizado los mismos textos para ambos grupos a
pesar de estar cursando distintos niveles de educacion secundaria.

Las diferencias entre los dos grupos son mas grandes que en los
resultados de la plataforma virtual: la puntuacién media indica diferencias de
mas de 18 puntos entre el 72,67% de 2° y el 54,53 de 3°. En el sistema de
evaluacion aplicada en ESO, estos porcentajes significan que los alumnos de
2° obtendrian de nota media notable (7), mientras que los de 3° solo llegarian
al aprobado (5). Hay ademas otros datos significativos: el grupo de 2% ha
mantenido una progresion constante, mejorando en cada test, mientras que
en el grupo de 3% la mejoria afecté sobre todo a los meses centrales del

curso, decayendo en los ultimos meses.
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5.1.4. COMPARACION DE RESULTADOS VIRTUALES E
IMPRESOS

Por ultimo vamos a comparar los resultados obtenidos por los alumnos
participantes en los tests impresos y los datos sobre las destrezas lectoras
proporcionados por la plataforma virtual; en los primeros hemos evaluado la
comprensién lectora de manera intensiva, mediante las técnicas de true/false,
multiple questions, open questions, finding synonyms; en los segundos, hemos
analizado la presencia de destrezas o estrategias lectoras en las actividades de
lectura extensiva, centrandonos finalmente en las cuatro con mayor porcentaje
de evaluacién: vocabulario, identificar idea principales y detalles, relacionar la
causa y el efecto, secuenciar hechos.

RELACION ENTRE DESTREZAS Y TECNICAS 29
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Griéfico 5.32. Relacién 1 entre destrezas y técnicas en 2°.

Observando los valores de la primera columna (técnicas en los tests) y la
segunda (destrezas en la plataforma), podemos establecer, como apreciacién
general, que hay una relacion entre los resultados obtenidos por los alumnos;
el porcentaje medio de cada método es similar, 73 en los tests de lectura
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intensiva y 70 en las destrezas de lectura extensiva. Hay algunas diferencias
mas amplias en alumnos concretos, pero como vemos en las fluctuaciones de
la siguiente gréfica, la tendencia va en general paralela: mayor puntuacién en

un método de medicion implica una puntuacién parecida en el otro.

RELACION ENTRE DESTREZAS Y TECNICAS 29
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Grafico 5.33. Relacion 2 entre destrezas y técnicas en 2°.

Las puntuaciones del grupo son altas y los picos de fluctuacién no muy
grandes; la media final (total) de ambas lineas casi se igualan, ligeramente

superior en los tests impresos (73 frente a 70).

En el grupo de 3° las puntuaciones finales medias de los dos métodos
son inferiores a los de 2%, como ha sucedido en todos los parametros que
hemos medido; sin embargo hay una diferencia destacable: la media obtenida
en las destrezas (66) es ligeramente inferior a la del grupo de 2% (70), pero si
observamos la media en los tests impresos la diferencia es mas amplia: 73 en
2° y sblo 55 en 3°.
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RELACION ENTRE DESTREZAS Y TECNICAS 32

Grifico 5.34. Relacion 1 entre destrezas y técnicas en 3°.

RELACION ENTRE DESTREZAS Y TECNICAS 32
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Grafico 5.35. Relacién 2 entre destrezas y técnicas en 3°.

Siguiendo la linea de tendencia de este grupo, vemos que la mayoria de

los alumnos del grupo tiene mas puntuacién en el segundo método (destrezas
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en la plataforma virtual) que en los tests impresos (linea azul). A pesar de ello
puede también establecerse una tendencia global a equiparar las fluctuaciones
de uno y otro método.

RESUMEN:

Los datos obtenidos de la plataforma virtual pueden servir para la
evaluacion de la comprension lectora de acuerdo al curriculo oficial. Los
resultados que los alumnos obtienen en cuanto a destrezas y estrategias
lectoras del programa de lectura extensiva son coherentes y equiparables a
los resultados obtenidos en las pruebas impresas de lectura intensiva. Tanto
por un sistema como por otro, un grupo obtiene siempre mejores resultados y
las lineas de tendencia son uniformes.

No obstante, destaca el hecho de que en el grupo con resultados
inferiores, con menos competencia linguistica y menos motivacion e interés
por la lectura, las fluctuaciones son mayores, obteniendo siempre mayor
puntuacién y acierto en las pruebas virtuales. En este grupo, 3°, las técnicas
cerradas (frue/false, multiple choice) reflejan diferencias mas pequenas,
mientras que en las técnicas abiertas (finding synonyms, open questions),
que exigen mayor esfuerzo, los resultados son mas divergentes, del mismo

modo que en las pruebas de las plataforma virtual.
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5.1.5. DATOS DEL CUESTIONARIO FINAL

Siguiendo los razonamientos expuestos al explicar la decisién de utilizar
el cuestionario inicial (4.2.4), al final del curso escolar se ha realizado otro
cuestionario entre los alumnos participantes en el que hemos combinado
preguntas dicotémicas, escalas de valoracion de Likert, intervalos, preguntas
de eleccién multiple (respuesta Unica y respuesta multiple) y preguntas abiertas
(Cohen et al., 2007; Wilson, 1996).

Los datos han permitido obtener informacion sobre tres apartados; en
primer lugar la valoracion sobre la experiencia de manera general y la utilidad
de la misma para aprender inglés (cuestiones 1 y 2); el segundo aspecto ha
tratado de averiguar los medios de conexion, los dispositivos tecnoldgicos
utilizados y los problemas encontrados (cuestiones 3, 4 y 5).

En tercer lugar, el objetivo ha sido descubrir la cantidad de libros leidos,
la percepcién del alumnado sobre el tiempo dedicado a la lectura
comparandolo con anos anteriores y establecer las preferencias de lectura del

alumnado entre tipos de textos y temas (cuestiones 6, 7, 8, 9y 10).

5.1.5.1. VALORACION Y UTILIDAD DE LA EXPERIENCIA

La primera cuestion se ha planteado como escala cerrada de cuatro
niveles, de mala a muy buena, mientras que en el segundo caso se ha afadido
una pregunta libre para que los alumnos expresaran las razones por las que

consideran que esta experiencia de lectura extensiva online ha sido util.

1. (Como valoras la experiencia de leer libros en internet de este afio?

mala regular buena Muy buena

2. ¢ Te parece que esta experiencia puede ser Uutil para aprender inglés?

Si No ¢, Por qué?

Figura 5.4: cuestionario final, apartado 1.
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1. EVALUACION DE LA LECTURA EN LA PLATAFORMA VIRTUAL

100 %
90 %
80%
70%
60 %
50%
40 %
30%
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VALORACION
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REGULAR
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18,75

75,00

6,25

9997

9290

55,56

Grafico 5.36. Evaluacién de la plataforma 1.

Ningun alumno en 2% ni en 3° ha considerado que ha sido una mala
experiencia; agrupando las respuestas de buena/muy buena, obtenemos un
porcentaje muy elevado de clasificacion positiva de la experiencia, 81,25% en
2%y 77,78% en 3° También es importante anotar el 55,56% de calificacion de
muy buena en el grupo de 3°, superior a la misma valoracion en el grupo de 2°,
global y te6ricamente mas motivado hacia las lenguas extranjeras y la lectura.

VALORACION BUENA/MUY
BUENA

m3°
020

81,25%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grifico 5.37. Evaluacion de la plataforma 2.
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2. UTILIDAD PARA APRENDER INGLES

100 %
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83,33
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Es general la percepcion la consideracion de que la lectura extensiva
online es una experiencia util para aprender inglés; el aspecto mas destacado
en los dos grupos es la adquisicion de vocabulario, aunque con diferencias
importante: el grupo de 2° destaca con un 50% y bastante menos en 3° con un
22,22%. En este grupo se dispersa mas la percepcion de los beneficios:

aumentan las respuestas sobre la mejora de la pronunciacién, la diversion e

Grifico 5.38. Utilidad de la plataforma 1.

incluso la economia.
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Gréfico 5.39. Utilidad de la plataforma 2.

292




Capitulo 5. Andlisis de resultados

RESUMEN:

Méas del 75% de los alumnos califican la experiencia de lectura
extensiva online como buena o muy buena. En el grupo de alumnos menos
motivados y menos lectores hay un 55% de alumnos que consideran que ha
sido muy buena experiencia.

La utilidad del programa de lectura como herramienta para aprender
inglés es unanime en el grupo de 2° y superior al 80% en el de 3°
Consideran que el aspecto mas positivo es la adquisicion de vocabulario y el
aprendizaje de nuevos conceptos, seguido de la mejora de la comprension

lectora, la pronunciacion, diversion, la practica de la lengua y economia.
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5.1.5.2. DISPOSITIVOS Y PROBLEMAS TECNOLOGICOS

Este apartado ha sido medido mediante tres preguntas; en la primera, se
ha valorado la penetracion de teléefonos moviles, tabletas y ordenadores
personales entre el alumnado; se incluyeron combinaciones entre los tres
dispositivos para medir el uso combinado de dos de ellos e incluso, a propuesta
de algunos alumnos, la posibilidad de utilizacién de los tres.

En la segunda cuestibn se ha preguntado por el uso especifico
aproximado de teléfonos inteligentes como medio de conexién y valorar la
relacion entre ordenador/maévil en los dos grupos de estudio.

Por ultimo hemos preguntado por analizar los problemas de la

plataforma virtual, los problemas de conexidn u otros problemas tecnolégicos.

3. ¢ Qué has utilizado para conectarte?

Sdlo [ . Sdlo Ordenador y Ordenador y Tabletay | Las tres
Sdlo mavil b S
ordenador tableta movil tableta movil cosas

4. De todo lo que has leido, ¢ cuanto ha sido desde el movil?

0% Del 0 al 20 % Del 20 al 40 % | Del 40 al 60 % | Del 60 al 80 % | Del 80 al 100 % | 100 %

5. ¢ Cuales son los problemas mas importantes que has encontrado? (puedes marcar varios)

Cortes en la Fallos de la pagina

i5 Problem ni Micrdfon
conexion web oblemas de sonido créfono

Conexion lenta

Figura 5.5. Cuestionario final, apartado 2.
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3. MEDIOS DE CONEXION

MEDIO DE CONEXION

100%
90 %
80 % ]
70 %
60 %
50%
40 %
30%
20 %
10%

0% I EETT

SOLO sora ORDENADORYQORDENADORYY TABLETAY LASTRES

ORDEMNADOR TEIN_.FCF)\?ITO SOLOTABLETA PAGYIL TABLETA TAGVIL COSAS

oze 12,50 21,25 6,25

@z 27,78 16,67 44 .44 556 556

Grafico 5.40. Medio de conexién 1.

El uso del ordenador personal como Unico medio de conexién a internet
es escaso; el valor mas destacado en los dos grupos es el que se refiere al
uso conjunto del teléfono mévil y ordenador (81,25% y 44,44%). Todavia el
uso de las tabletas es escaso, como lo es también el nimero de alumnos que
utilizan los tres dispositivos (6,25% y 5,56%). Por tanto, en torno al 80% de las
conexiones son realizadas utilizando varios dispositivos, siendo el mayoritario
el teléfono movil (87,50% en 2°y 72,22% en 3°).

CONEXIONES CON TELEFONO
Y OTROS DISPOSITIVOS

o 22
02e

81,25%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 5.41. Medio de conexion 2.
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4. ACCESO DESDE EL TELEFONO MOVIL

100 %

USO DEL TELEFONO MOVIL
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100%

m2e| 12,50 12,50 18,75 18,75 18,75 18,75
m32°| 27,78 5,56 11,11 11,11 16,67 11,11 16,67

Grafico 5.42. Uso del teléfono moévil 1.

En los dos grupos la frecuencia de uso del teléfono moévil para leer desde la

plataforma virtual ha sido importante. En el grupo de 32 la utilizacién es mas

dispar: por un lado hay un 27,78% que no lo han utilizado nunca, por otro lado

hay un 16,67% de los alumnos que lo han utilizado como dispositivo exclusivo.

Si consideramos las cifras de uso a partir del rango entre 40-60%, obtenemos

que el alumnado en los grupos de estudio han leido libros desde el mévil por

encima del 50% (56,25% y 55,56%).

USO MAYORITARIO DEL

m 3¢ 2
TELEFONO

02e

56,25%

0%

20% 40%

60% 80%

100%

Grafico 5.43. Uso del teléfono movil 2.
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5. PROBLEMAS TECNOLOGICOS

PROBLEMAS TECNOLOGICOS

100 %
90 %
80%
70 %
60 %
50%
40 %
30 % .......... _|
20 L:l/U ..........
. | —._
0% - ==
COMEXION CORTESEM LA FALLOSDELA JPROBLEMASDE v
3 N VIICROFOMNO Q a)
LEMNTA COMEXION PAGINAWEB SONIDO MICROEONC NINGHNO
m2e 37,50 37,50 37.50 12,50 18,75
(== 5,56 22,22 33,33 5,56 27,78 16,67

Gréfico 5.44. Problemas tecnoldgicos.

En muchos casos se han detectado problemas con la conexién, unidos a
los problemas de la pagina web (grabacién de datos, acceso dificil) en toda la
zona geografica. Los alumnos de 2° manifiestan significativamente mayores
problemas para conectarse (lentitud o cortes), 75%, frente al 27,78% en 3°.
Solo el 18,75% de los alumnos en 2%y el 16,67% en 3° afirman que no han

tenido ningun problema a lo largo del afo.

RESUMEN:

Los alumnos han utilizado varios dispositivos para leer. El nimero de
lecturas sélo desde el ordenador es reducido, utilizdndose en combinacién
con el teléfono movil y en algunas ocasiones también tabletas. El teléfono
esta presente en mas de la mitad de las actividades de lectura, siendo mas
importante entre los alumnos mas mayores.

Los problemas que los alumnos han encontrado se deben sobre todo a
la lentitud de la conexién en la zona geogréfica, lo que ha entorpecido la

grabacién de los datos y ha obligado a volver a leer los libros.
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5.1.5.3. LIBROS LEIDOS, TIEMPO Y DIFICULTADES

En las tres preguntas siguientes del cuestionario se ha evaluado la
percepcion del alumnado sobre la cantidad de libros leidos durante el ano, la
comparaciéon con el tiempo dedicado a la lectura entre este afo en la
plataforma virtual (lectura extensiva) y afos anteriores (lectura intensiva) y la
adecuacion entre el nivel de inicio de la escala de libros graduados y el nivel de
competencia linguistica en lengua inglesa.

Para el primer punto, se ha presentado una escala aproximativa
agrupada por decenas, posteriormente contrastada con los datos obtenidos de
la plataforma virtual. En segundo lugar, se ha preguntado por el tiempo
dedicado a la lectura a lo largo del curso escolar, con cuatro valoraciones
(menos, igual, mas, mucho mas). Después hemos considerado la opinién sobre
el nivel de dificultad de los libros leidos en términos globales para poder
relacionarla con los niveles de comprensién lectora en los dos grupos.

En ultimo lugar se han presentado dos preguntas para evaluar las
preferencias de los alumnos en cuanto a tipos de textos (9) y los temas y titulos
que les han resultado mas llamativos (10).

6. ¢ Cuantos libros crees que has leido?

0-10 10-20 20-30 30-40 +40

7. Comparado con otros ainos y los libros de lectura en papel, crees que has leido......

menos igual mas mucho mas

8. El nivel elegido para empezar a leer (nivel I) te ha parecido:

adecuado facil dificil

9. De los libros que has leido, ¢ cuales te han parecido mas interesantes?

Ficcion (cuentos, historias....) No ficcién (ciencia, historia, animales...)

10. ¢ Recuerdas algtn libro que te haya gustado especialmente?

Si No ¢ Cual o cudles?

Figura 5.6. Cuestionario final, apartado 3.
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6. LIBROS LEIDOS

CANTIDAD DE LIBROS LEIDOS
100%
90 %
80 %
70%
60 %
50%
40%
30%
20% ]
10% .
0% [ — .
0-10 10-20 20-30 30-40 MAS DE 40
m2° 25,00 25,00 50,00
m3° 5,56 5,56 44,44 16,67 27,78

Grafico 5.45. Cantidad de libros leidos 1.

Los resultados cuantitativos sobre los libros leidos nos demuestran que
los alumnos afirman haber leido mas de 20 libros en casi totalidad de los casos
(100% en 2° y 88,89% en 39%. En los extremos minimos de la escala
encontramos un 11,12% de alumnos de 3° que han leido menos de 20 libros.
Hay por tanto una diferencia que se acentia si nos fijamos en los valores en el
siguiente valor, mas de 30, donde se situa el 75% en 2°y el 44,45% en 3°.

m3° MAS DE 30 LIBROS LEIDOS
022

75%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 5.46. Cantidad de libros leidos 2.
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7. TIEMPO DEDICADO A LA LECTURA
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68,75

25,00

5,56

50,00
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Griéfico 5.47. Tiempo dedicado a la lectura 1.

Esta pregunta del cuestionario tiene por objeto uno de los puntos

determinantes de nuestro estudio empirico: el tiempo dedicado a leer fuera del

aula, relacionandolo con la dedicacién a la lectura intensiva dentro del aula. Los

resultados expresados por los alumnos son significativos: el 93,75% en el

grupo de 2° y el 94,44% en 3° considera que ha leido este afio mas que en

anos anteriores. A pesar de que en la pregunta anterior hemos sefialado que el

nuamero de alumnos que han leido mas de 30 libros ha sido mayor en 22, un

44,44% en el grupo de 3¢ afirma sin embargo que ha leido mucho mas.

. MAS TIEMPO DEDICADO A LA
LECTURA

93,75%

0%

20% 40%

60%

80% 100%

Gréfico 5.48. Tiempo dedicado a la lectura 2.
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100 %
90 %%
B80%
7O %
G0 %
50 %
40 %%
20 %
20 %
10 %

0%

NIVEL DE DIFICULTAD

ADECUADO

FACIL

DIFICIL

mae

56,25

93,75

[ EL
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Grafico 5.49. Niveles de dificultad.

Ningun alumno de los dos grupos afirma que el nivel inicial de los textos les

haya resultado dificil. Es destacable sin embargo que a pesar de haber

comenzado por el mismo nivel de dificultad en la escala de la plataforma virtual

y de estar en un curso inferior, el 93,75% de los alumnos de 2° considera que

el nivel ha sido facil, mientras que en 3° los resultados se reparten al 50% entre

facil o adecuado.

9. TIPOS DE TEXTOS PREFERIDOS

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
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40 %
30 %
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10 %

0 %

TIPOS DE TEXTOS PREFERIDOS

FICCION

NO FICCION

37,50

62,50

61,11

38,89

Grafico 5.50. Textos preferidos.

Observamos una diferencia evidente entre los alumnos de 2° (13-14 afos) y

32 (15-16 anos): los primeros se inclinan por los textos de ficcion, mientras que

los segundos optan por textos de no ficcién.
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10. RECORDATORIO DE TEMAS Y TiTULOS
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Los resultados de la dltima cuestion estdn muy relacionados con los
datos de la anterior: los alumnos de 2°, que manifiestan preferencias por los

textos de ficcion, recuerdan haber leido algun libro sobre animales o policias

Griéfico 5.51. Temas y titulos.

(75% y 25%); en 392, predominan los alumnos que recuerdan haber leido algun

libro sobre contenidos cientificos o personajes actuales (Obama, dinosaurios,

etc.).

RESUMEN:

Los alumnos conocen la cantidad de libros que han leido, como

demuestra a la comparacion entre sus respuestas y los datos de la

plataforma virtual. Si bien la diferencia de libros leidos entre los grupos no es

muy grande (38-33), el numero de alumnos que han leido mas de 40, se

confirma que ha sido el 50% en el grupo de 2° y el 75% ha leido mas de 30,

datos superiores al grupo de 3°.
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Casi la totalidad de los alumnos afirma que ha leido mas este afno,
fuera del aula, que en anos anteriores (94,44%-93,75%). Aunque los
resultados son siempre mejores en el grupo de 2° y si bien el efecto
motivador de la experiencia ha sido positivo en los dos grupos, hay que
destacarlo especialmente entre los alumnos con menos actitud positiva hacia
los idiomas y la lectura, puesto que en el grupo de 3% casi la mitad de los
alumnos (44,44%) afirma que ha leido mucho mas.

Las respuestas confirman que la eleccion inicial del nivel de los libros
graduados ha sida adecuada para conseguir que estuviera adaptado a su
nivel de competencia y que las dificultades de vocabulario y estructuras
sintacticas no impidiera la lectura extensiva. A ningun alumno le ha resultado
dificil leer los textos del nivel inicial. La diferencia de apreciacién sobre la
dificultad es coherente con los resultados de lectura: para el grupo de 2°
menores en edad y con mayor indice de lectura, los textos del nivel inicial
han sido faciles (93%), mientras que en el grupo de 3%, mayores en edad y
menos lectores, la mitad opina que ha sido facil y el otro 50% opina que ha
sido adecuado.

La predileccién por textos de ficcion o de no ficcion esta relacionada
en nuestro estudio con la edad: los alumnos de 15-16 afos prefieren textos
de no ficcion, histéricos o cientificos, mientras que los alumnos de 13-14
prefieren textos de ficcion.
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5.2. VERIFICACION DE HIPOTESIS Y CONSECUCION DE
OBJETIVOS

HIPOTESIS 1:

La utilizacion de las TIC en general y las herramientas de la ELAO
en particular pueden ser combinadas de manera efectiva con los métodos
tradicionales de trabajo en el aula (blended learning) para mejorar la
competencia linguistica del alumnado.

En el capitulo 2 se ha desarrollado el concepto de sociedad de la
informacion y las TIC, en las que destacan las caracteristicas basicas de
interactividad, digitalizacién, aprendizaje cooperativo y adaptacién al ritmo de
aprendizaje (apartado 2.2). Para llegar a esa sintesis, se han establecido los
principios de la Informatica Humanistica (pags. 74-76) y dentro de ella los
campos de estudio de las lenguas; uno de ellos es, su aplicacion para el
desarrollo de metodologias didacticas con instrumentos de disefio de
actividades. También partiendo de la Linglistica Computacional (pag. 76)
encontramos aplicaciones de las nuevas tecnologias en el ambito educativo:
desde la Linglistica Aplicada es posible disenar sistemas de gestion vy
comprensién de enunciados orales y escritos.

La ampliacién de las teorias conductistas y el refuerzo positivo de
Skinner estaban sin duda en los inicios de la instruccién programada y los
primeros usos de los ordenadores (CAl, CMC, CBT...). Los usos de esos
sistemas para la ensefianza de lenguas extranjeras dio lugar a una serie de

nombres en los que se reforzaba un aspecto u otro (CALI, CBLT, TELL...).

El término CALL (Computer Assisted Language Learning) o ELAO ha
sido el término que se ha impuesto y que nosotros utilizamos en nuestro
trabajo para referirnos al uso de ordenadores (y posteriormente el resto de
dispositivos) para apoyar el aprendizaje y enseflanza de lenguas (apartado
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2.4.3). Esta decision se ha basado también en la ayuda de Thomas et al.
(2013) que consideran que es el término adecuado aun hoy en dia por la
cantidad de profesionales y organizaciones que siguen utilizandolo.

Ha habido un largo camino desde los primeros disefos instructivos hasta
llegar a otros entornos mas complejos y adaptados a las necesidades de los
aprendices de lenguas extranjeras. La psicologia cognitiva y los cada vez mas
accesibles lenguajes y modelos de programaciéon han perfeccionado los
Sistemas Inteligentes hasta llegar a las plataformas de e-learning y Entornos
Virtuales de Aprendizaje como el que hemos empleado en la parte empirica de

nuestro trabajo.

Por eso se concluye que esta evolucidon estd mejor explicada en la
clasificacion de la ELAO de Colpaert (2009) y Simons (2010) que en las
clasicas de Taylor y Davies o en la de Higgins: las funciones de informacién,
comunicacién, interaccidn, construccion y administracién pueden conseguirse
hoy en dia mediante diferentes dispositivos y soportes, ya sea utilizando
programas especificos para la ensefanza o sean de proposito general
(apartado 2.5.4).

Unos de los pilares fundacionales de la ELAO son sin duda los proyectos
PLATO (anos 60) y TICCIT (afios 70) que partian de las teorias dominantes en
la pedagogia (audiolingliismo), la psicologia (conductismo) y la lingUistica
(estructuralismo). El primero de ellos, limitado al uso de drills para la instruccién
del vocabulario y la gramatica y con escasa flexibilidad en el disefio de
actividades; en el caso del segundo, la importancia esta en ser el primer
proyecto multimedia orientado por una teoria del aprendizaje (apartado 2.6.2).

Con la aparicion del ordenador personal se produjo el asentamiento
definitivo de la ELAO, mas versatil, adaptativa y con mayor protagonismo del
profesor-autor como hemos demostrado al estudiar el programa Storyboard y el
proyecto Athena Language Learning Project (apartado 2.6.3). Para los
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propésitos educativos y comunicativos hemos considerado también
fundamentales la aparicion de los ordenadores personales, los programas de
comunicaciones sincrénicas y asincronicas y la posibilidad de implementar y
administrar informacién mediante hipertextos. De esta manera el profesor,
como autor, puede escribir sus propios textos y el usuario, como lector,

necesita nuevas habilidades para explorar, leer y extraer informacion.

Hay destrezas comunes para leer textos impresos y digitales, pero el
alumno-lector requiere nuevas habilidades para enfrentarse a diferentes tipos
de textos, de manera no lineal, seleccionar los datos fundamentales y apoyarse
en los elementos multimedia (2.6.5).

Actividades creadas con programas y proyectos como CAMILLE, Hot
Potatoes, MALTED, Cuadernia o Clic siguen siendo utiles para trabajar las
destrezas linguisticas en el aula: los elementos multimedia y la facilidad de uso
permiten flexibilidad, amplitud de recursos, interactividad y aprendizaje
personalizado.

Estas aportaciones, junto a la generalizacion del acceso a internet, la
presencia cada vez mas generalizada de dispositivos méviles y la aparicion de
los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) han guiado de manera efectiva el
desarrollo de nuestro programa de actividades de lectura extensiva.

Se han argumentado las razones en el apartado 3.6: un EVA permite
la adaptacion a las caracteristicas cognitivas de los nativos digitales como los
estudiantes, favorece la cultura multimodal y multidispositivo y exige un papel
mas activo del alumno. Se aprovechan de esta manera la atraccion de la
tecnologia para implicar a alumnos con poco o nulo habito lector en la
exposicién a abundantes textos fuera del aula y tratar de aumentar el tiempo

dedicado al proceso lector dentro de un curriculo de ensefianza oficial.

306



Capitulo 5. Andlisis de resultados

HIPOTESIS 2:

La mayoria del alumnado dispone de acceso a internet dentro y
fuera del aula y se conecta cada vez mas mediante dispositivos méviles
que pueden ser aprovechados para la ensenanza del inglés como lengua

extranjera.

En el apartado 3.2 se ha analizado el proceso de evolucion desde el
concepto de CALL hasta las definiciones de e-learning, m-learning, b-learning y
u-learning. Parece acertada la opinion de Rickard (2010) por la que ademas de
las condiciones tecnoldgicas se requiere de un sistema de gestidn, evaluacion

y registro.

A pesar de juzgar acertadas las objeciones que puedan hacerse a las
limitaciones de la enseflanza online y el e-learning, nos alineamos con los
estudios que demuestran que la enseflanza online y los contextos de blended
learning, pueden ser al menos tan eficaces como los tradicionales, en el
campo pedagogico, la formacién y el seguimiento; pueden adaptarse a
cualquier grupo de edad; incorporan un enfoque multimodal; finalmente,

pueden ser econdmicamente rentables y faciles de usar (apartado 3.5).

También se ha destacado la importancia creciente de los teléfonos
inteligentes, smartphones, por la observacion en nuestras aulas y los estudios
educativos y econdmicos que lo demuestran: no pueden obviarse los datos que
expresan que en torno a 2017, si no antes, la tecnologia maévil llegara al 70%
de la poblacién mundial, afectando a paises desarrollados (Estados Unidos,
Espafa), paises emergentes (Brasil, Méjico) o paises menos desarrollados
(Africa).

El apego o adiccion de los joévenes adolescentes hacia estos
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dispositivos deben ser aprovechados para hacer uso de lo que Kukulska-
Hulme y Traxler (2005) denominan aprendizaje did4ctico y discursivo, desde
una perspectiva de pragmatismo y eficacia integradora (3.3.3). Para ello
destacan las cualidades que esos autores exponen como necesarias:
diversidad, inclusion y redundacia. Esta ultima hace referencia a la capacidad

de acceso desde cualquier dispositivo y lugar.

En el capitulo 1, apartado 1.2, se han expuesto los informes que a nivel
europeo sirven de referencia y comparacién con el entorno educativo que nos
ocupa, paso previo a la toma de decisiones en la propuesta del plan de
actuacion. En primer lugar, partiendo del La Encuesta Europea a Centros
Escolares: Las TIC en Educacion, se ha descrito en el apartado 1.2.1 el
crecimiento de la disponibilidad de TIC a nivel europeo, tanto en la relacion de

ordenadores como de la conectividad y el uso de webs y mensajeria.

En relacion con el grupo de edad de los alumnos de este estudio, se ha
establecido que en 2° de ESO, la media de ordenadores por alumno era del
11% en 2006 y del 20% en 2011, lo cual implica la existencia de un ordenador
por cada 5 alumnos, dato muy parecido a la existencia de 127 ordenadores en
nuestro centro educativo para unos 500 alumnos, 1 ordenador para 4 alumnos
(apartado 4.2.2).

En los mismos apartados se puede constatar también que en Europa la
encuesta determina que cada vez es mas frecuente que los equipos
informaticos se sitien fuera de las aulas informaticas y que en 2006 los
ordenadores portatiles y pizarras digitales eran equipos muy minoritarios,
mientras que en los Ultimos afos hay una tendencia creciente a su adquisicién
y uso. En el centro educativo del estudio, ocurre lo mismo: de los 127
ordenadores a disposicién del alumnado, sélo 30 estan en aulas informaticas,
mientras que el resto (97) se distribuye en carros moéviles u otras
dependencias (Grafico 4.1). Del mismo modo en el centro hay mas portatiles
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que ordenadores de sobremesa, 63,78% y 36,22% respectivamente.

En relacion con la existencia de dispositivos tecnoldgicos adicionales, se
ha comprobado la existencia de 18 proyectores, 10 pizarras digitales y 15
tabletas en nuestro centro. Todo ello lleva a concluir que el centro educativo
esta bien dotado tecnoldégicamente (digitally supportive school), tiene conexidn
de banda ancha como el 95% de centros europeos (aunque saturada y lenta en
horas punta), hay un coordinador o encargado del mantenimiento de los
equipos (profesor de Tecnologia con reduccion de horas lectivas) y dispone de
pagina web propia (alojada en sitio de la Junta de Comunidades de Castilla-La
Mancha, http://edu.jccm.es/ies.arenales ) como el 72% de centros educativos

europeos.

Sin embargo hay otros datos de la Encuesta Europea que no se han
comprobado estadisticamente con los cuestionarios que se han llevado a cabo
en este estudio: ¢scual es el uso real de los medios informaticos del centro?,
¢hay un relacién directa entre la cantidad de los medios y el uso cualitativo o
innovador de los mismos?, ;estamos en una situacién de blended learning o la
integracion de los medios es solo esporadica?

La Encuesta Europea sugiere que hay una desproporcion entre el
namero de ordenadores y la frecuencia de su uso, a nivel europeo y nacional
(1.2.1), si bien las bondades del blended learning, especificamente aplicado a
la ensefanza de lenguas extranjeras, son constatadas en el informe ODLAC
(1.2.2): entre otras cosas porque aprovecha la combinacion de mudltiples
métodos de aprendizaje, materiales tecnolégicos y supone oportunidades de
uso de la lengua (en nuestro caso, inglés) en un contexto significativo y

auténtico.

Casi la totalidad del alumnado de este estudio (4.2.4), tiene acceso a
internet mediante ordenador o tableta: 95,66% (3°) y 94,12% (2°). Hay una
significativa presencia de tabletas en el grupo de 3° y mas escasa en 2% de
igual modo el 100% de esos alumnos de 3°% de mayor edad y menos
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motivados hacia el aprendizaje de lenguas extranjeras, posee smartphones con

acceso a internet, bastante mayor que el 82,35% de 2°.

Estos datos corroboran al informe PISA de 2014, en el que se afirma
que el 94% de los estudiantes de la OCDE tiene al menos un ordenador en
casa para la realizacién de tareas y en los dos grupos del presente estudio se
demuestra la creciente presencia de los dispositivos moviles entre el alumnado
y la necesidad de aprovechar los medios para orientar los procesos de
aprendizaje hacia un contexto de blended learning y flipped classroom. La falta
de tiempo, formacién y planificacién pueden ser los motivos para que el
aprendizaje mixto esté aun lejos de ser una realidad; de ello puede derivarse
el hecho de que las actividades en muchos casos no sean sino actividades
tradicionales convertidas en formato digital, sin un plan didactico estructurado.
Estos posibles problemas son algunos de los que se han afrontado con la
formulacién del objetivo del estudio empirico cuya puesta en practica se ha
descrito en el capitulo 4.
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HIPOTESIS 3:

Los estudiantes de educacion secundaria manifiestan un rechazo
general hacia la lectura tanto en la lengua materna como en las lenguas

extranjeras que puede ser reducido con el uso de materiales digitales.

En el apartado 4.2.4 se han analizado los resultados del cuestionario
inicial entre el alumnado de los grupos de estudio sobre estos tres aspectos,
para ponerlos en relacion con la dotacién tecnolégica familiar y la comprensién
lectora extraidos del informe PISA de 2014 (1.2.4).

Empezando con las observaciones directas sobre los dos grupos de
estudio, en el apartado 4.2.3 expusimos que, en principio, el grupo de 2°
deberia tener mayor motivacion y actitud positiva hacia las lenguas extranjeras
debido a la eleccion de ensefianza en las llamadas Secciones Europeas y por
el analisis de éxito escolar reflejado en el desfase escolar, mucho mayor en el
grupo de 3% (42,30% frente a 5,88%). Estos datos se han comprobado con los

datos del cuestionario y los resultados del programa de lectura.

En el apartado 1 del cuestionario se ha comprobado que la gran mayoria
de los alumnos concede mucha importancia al estudio de las lenguas
extranjeras , sin embargo la dedicacidn a las mismas ya en primaria fue mucho
mas alta en el grupo de 2° que en el de 3°: en el primer caso, un 70,59% afirmo
haber dedicado bastante o mucho tiempo, pero sélo un 43,48% lo hizo en el
grupo de 3% la tendencia ha aumentado en el periodo de educacion
secundaria, llegando hasta el 76,47% y disminuyendo hasta el 34,78%
respectivamente. Es decir, en el grupo de 2° ha aumentado, mientras que en
3?2 ha descendido, con lo que supone mas del doble. Estas diferentes
valoraciones se confirman con la disposicion hacia el aprendizaje de lengua
francesa y por la satisfaccion por estudiar inglés: un 94,12% del grupo de 2°y
un 69,56% en 3°.
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Para concretar las lineas de integracion de las TIC en la educacion
secundaria y en la enseflanza de lenguas extranjeras el segundo apartado del
cuestionario inicial ha demostrado que en ambos grupos los alumnos
consideraban que las aulas TIC son muy Uutiles para aprender lenguas
extranjeras. En los dos casos, afirman muy mayoritariamente que en
educacion primaria hicieron un uso muy escaso de las TIC: 91,30% y 82,34%
respectivamente. Este hecho confirma las dudas expresadas con anterioridad:
no hay en los centros escolares de procedencia de nuestros alumnos un uso
continuado, integrador de los medios informaticos, ni un contexto de blended
learning.

Cabe destacar unos hechos muy significativos: el grupo de 3%, menos
motivado y con menor dedicacién y satisfaccién por aprender inglés, confirma
la utilidad en un 95,65%, mayor que en el grupo de 2° (82,35%), aunque sin
embargo consideran que les gusta menos la utilizacién de las aulas TIC que a
los alumnos de 2° y, un tanto sorprendentemente, que se realizan igual 0 mas
actividades en el aula normal que en las aulas de informética. Opina asi el
78,26% del grupo de 3° y el 64,71% en 2°% por tanto el porcentaje de los
alumnos que opina que se trabaja mas en las aulas informéticas se reduce a un
21,74% y 35,29%..

En los grupos de estudio de este trabajo, aproximadamente dos tercios
del alumnado no tiene habito lector: la lectura individual y voluntaria sélo esta
presente en el 30,44% y 35,30% respectivamente. Casi las mismas
proporciones aparecen en la cantidad de libros leidos en inglés el curso
anterior, de modo que solo leyeron un libro obligatorio durante todo el afo
(4.2.4.3).

Mucho menor es el porcentaje de alumnos que leyeron en francés o

recuerdan los titulos de los libros leidos. No obstante, ningun alumno considera
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que el libro obligatorio que tuvo que leer resulté dificil; la mayoria considera que
el libro graduado elegido estaba adaptado a su nivel de competencia
lingUistica. Este se refleja en el 82,61% en 2° y 70,59% en 3° Ademas, un
29,41% en 22y 17,39% en 3?2 estima que el libro elegido era facil.

Cuando se enfrentan al texto escrito y encuentran algun problema de
comprensién, los alumnos de estos dos grupos afirman que los mayores
problemas radican en el vocabulario, aspecto que esta presente en el 70,58%
de los casos en el grupo de 2°y el 65% en 3°. En el primer aspecto, el 70,59%
de los alumnos de 2° y el 56,52% en 3° utilizan los diccionarios online para
consultar palabras desconocidas; si sumamos los porcentajes de uso de
traductores online llegamos a un 82,61% y 70,59% de uso de internet para

mejorar la comprension del texto escrito.

Como el informe PISA 2012 pone de manifiesto los estudiantes que no
estan habituados al uso del ordenador tienen peores resultados no sélo en las
pruebas realizadas en ordenador sino también en papel, por lo que esta
diferencia no es sélo atribuible a motivos sociodemograficos, aunque estos en
el caso de nuestro centro educativo y su ambito geografico manifiesten una
escasa tradicion de estudios superiores de formacién postobligatoria (4.2.1). Es
cierto que esto ultimo se relaciona con el 23% de padres de alumnos con un
nivel educativo bajo, mas del doble de la OCDE, pero no sirve para describir
todo el problema, como hemos expresado, puesto que en los sectores mas
desfavorecidos el rendimiento de estudiantes con padres con nivel educativo
bajo-medio es similar en Espana y la OCDE, mientras que los estudiantes de
15 afnos cuyos padres tienen nivel educativo alto es muy inferior en el caso de
Espana (1.2.4). Otro aspecto destacable para este trabajo de tesis es que las
pruebas del informe se realizaron en papel o por ordenador (ya que Espana
habia sido uno de los primeros paises en probar la evaluacion de lectura
digital) y que precisamente en la prueba de lectura digital el resultado es
significativamente inferior al de las pruebas en papel (1.2.4.2.).

En definitiva, el escaso habito lector en el caso de la lengua inglesa no
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se debe directamente a la dificultad general del texto. Por tanto es necesario
mejorar la competencia lectora con la incorporacibn de medios y textos
digitales para lo que hace falta mejorar los procesos cognitivos basicos
comunes a la lectura impresa e incorporar las nuevas destrezas para integrar,
interpretar y navegar por hipertextos y webs,

La manera de solucionar los problemas de comprensién de nuestros
casos concretos y los resultados de comprension general del alumnado de
esta edad en el informe PISA nos lleva de nuevo a la necesidad de emprender
acciones concretas para aumentar la dedicacién a la lectura y al empleo de
ordenadores, tabletas y teléfonos mdviles.
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HIPOTESIS 4:

La utilizacion de una plataforma virtual con libros graduados
permite la autonomia y el aumento de la motivacion del alumno en el
proceso de adquisicion de la competencia lectora.

Parece comprobarse que la plataforma virtual ha supuesto un recurso
muy 0til para organizar un sistema de gestién del aprendizaje y trabajar la
lectura comprensiva con dos grupos de alumnos de ESO, de 2°y 32, a lo largo
de todo el curso y ha aportado datos importantes sobre la comprension lectora
de los alumnos en términos cualitativos y cuantitativos. En el apartado 5.1.1.1
se han descrito las destrezas lectoras presentes en los libros de la plataforma;
hemos reflejado los datos sobre 13 destrezas fundamentales por orden de
aparicién, relacionadas con las destrezas lectoras que se expusieron en el
apartado 1.2.3.1. Especialmente resulta (til la estadistica sobre la
comprensién del vocabulario, identificar la idea principal y detalles y relacionar

la causa y el efecto.

Han supuesto méas del 50% del total de 10343 apariciones en el grupo
de 2%y 13925 en el grupo de 3°. En los tres casos la media de comprensién y
acierto se ha situado por encima del 60%, siendo siempre los resultados

superiores en el grupo de 2° (69%, 72% y 69% respectivamente).

En el resto de destrezas, por grupos de porcentajes, también parece
demostrarse que el nivel de consecucion ha sido ligeramente superior
siempre en el grupo de 2°, confirmando de esta manera la idea inicial sobre la
mayor motivacién, actitud positiva y dedicacion de este grupo, a pesar de ser
menores en edad, haber recibido menos clases de lengua inglesa y de haber
trabajado en la plataforma virtual con el mismo nivel de dificultad.
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En el apartado 5.1.1.3 se ha representado la comparacion de los grupos
y la puntuacién obtenida por cada alumno. Globalmente las diferencias no son
muy grandes, pero hemos constatado que en este grupo los alumnos con
resultados altos o muy altos son siempre superiores en numero; por ejemplo,
en cuanto al vocabulario, 15 de los 17 obtiene mas del 60% y de ellos 8 estan
por encima del 70%; algo parecido ocurre en la segunda destreza, idea
principal y detalles, donde 16 de los 17 tienen valores superiores a 70% y sélo
1 consigue menos del 50%. La distribucién de puntuaciones se reparte de

manera analoga en las otras destrezas lectoras.

En el apartado 5.1.1.4 se han detallado los resultados cuantitativos sobre
libros leidos y oidos; en nuestro caso, hay una relacién evidente entre las
motivaciones del alumno, destrezas lectoras y cantidad de libros leidos:
aunque hay algun caso en que no es asi, a mayor nivel de destrezas lectoras

se corresponde también un mayor numero de libros leidos.

Las diferencias no son muy significativas, pero en el grupo de 2° se han
leido 650, con una media de 38,23 mientras que en 3° la media ha sido de
33,27.

El ranking de lectura de la plataforma nos ha proporcionado datos sobre
la variedad de actividad de cada alumno (tabla 5.1) y la gran diferencia entre
unos y otros: el alumno situado en primer lugar en 2° ha leido 68 libros, 9 de
los 17 alumnos de 2° han leido 40 o mas libros, y de ellos 7 han leido 50 o
mas. De ahi que a pesar de la presencia de un alumno con sélo 1 libro leido, la
media fuera de 38, 23.

Aunque los libros graduados utlizados son textos cortos, ha aumentado
el tiempo dedicado a la lectura como indican los resultados en cuanto a la
cantidad de libros leidos, incluso en el grupo de 3% en el que un tercio del
alumnado, 8 de los 24, ha leido 40 o mas libros (gréafico 5.18).
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Los informes de actividades de evaluacion de cada nivel (assessment)
nos ha proporcionado datos cuantitativos y cualitativos adicionales sobre el
nivel de comprensidn escrita, la lectura en voz alta y la expresién oral (5.1.2).
De este modo hemos establecido que el grupo de 2° ha leido una media de
103,22 palabras bien pronunciadas por minuto, frente a 96,5 en 3% lo que
significa un 95,81% y 93,35% de precision.

Esta actividad no ha sido objetivo directo del trabajo y ha sido realizada
sélo por los alumnos que han completado un nivel de lectura (unos 20 libros); a
pesar de ello los resultados son similares a los apartados anteriores:
diferencias no muy grandes, pero superiores siempre en el grupo de 2% la
diferencia si es muy significativa en la actividad de narracion oral, en la que
utilizando las rubricas comentadas en el apartado 3.4.4, el resultado de 15,56
sobre 18 del grupo de 2° es muy superior a 7,16 del grupo de 3°. Posiblemente
esta gran diferencia pueda estar relacionada con aspectos como la motivacion,
actitud y el hecho de que la actividad no estuviera directamente unida a la
evaluacion curricular, ademas de las diferencias cualitativas que hemos

observado entre los grupos.

Por ultimo, se han utilizado tests impresos de comprensidén lectora
(lectura intensiva) con el objetivo de integrar y relacionar los resultados
obtenidos en la plataforma con los tradicionales utilizados en nuestras aulas

para medir las distintas destrezas del curriculo (5.1.3).

Ademas de servir para la evaluacion obligatoria del alumnado, nos han
servido para valorar la relacién de las técnicas de true/false, multiple choice,
open questions y finding synonyms/antonyms con los informes de destrezas
lectoras reflejadas en el sistema de gestion de la plataforma Raz-Kids.

Realizados a lo largo de los tres trimestres escolares, las conclusiones mas
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importantes son: también en los tests impresos indican mayor puntuacion en el
grupo de 2°. En ese grupo la valoracién media de 72,67 puntos sobre 100, ha
ido aumentando a lo largo del curso (70,97; 71,76; 75,29), mientras que el
grupo de 39, la mejora fue significativa en la segunda prueba (49,72; 58,05;
55,83), pero descendid para llegar a una media grupal de 54,53.

Adquiere mucha relevancia para mejorar la utilidad del plan de lectura
extensiva destacar la gran diferencia entre los dos grupos: mas de 18 puntos
(72,67 frente a 54,53). Esta diferencia es mucho mayor que las observadas en
las destrezas lectoras y los datos de la plataforma virtual; es decir, en nuestro
caso, el grupo de alumnos con menos motivacion y actitud hacia las lenguas
extranjeras ha participado con mucho mas interés en la plataforma virtual que
en los tests escritos, sobre todo en las técnicas abiertas (open questions,
finding synonyms).

La relacién entre ambos sistemas de evaluacion ha llevado a establecer
una relacién entre los resultados que cada alumno ha conseguido en las
destrezas fundamentales y las técnicas de comprension de los tests impresos:
como puede verse en los graficos 5.31, 5.32, 5.33 y 5.34.

Los resultados obtenidos en las destrezas lectoras en el entorno virtual
pueden servir para evaluar la comprension lectora en el curriculo de lenguas
extranjeras de educacion secundaria, puesto que las fluctuaciones entre un
método y otro son escasas. Individual y globalmente los resultados son

equivalentes en la mayoria de los casos.

Los datos recogidos por los medios anteriores nos permiten afirmar que
el plan de lectura online ha sido muy positivo en términos cuantitativos y
cualitativos y util para motivar al alumnado a la lectura en lengua inglesa, de
manera autonoma, fuera del horario escolar y de manera continuada en el

tiempo.
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Queda contrastar estas apreciaciones con los resultados del cuestionario
final (5.1.5). El 81,25% de los alumnos en 2%y 77,78% en 3° han valorado la
experiencia como buena/muy buena; destacamos positivamente que el 55,56%
en este ultimo grupo valord la experiencia como muy buena, a pesar de su
menor nivel de competencia linglistica y motivacidn general hacia el
aprendizaje de lenguas extranjeras. Es también mayoritaria la idea de que es
un medio adecuado para aprender inglés, porque ayuda a aprender
vocabulario, mejorar la pronunciacion y también porque es mas divertido que la
lectura habitual en las aulas (grafico 5.39).

Preguntados por los libros leidos durante el afio las respuestas han sido
muy parecidas a los datos obtenidos de la plataforma y anteriormente
evaluados. El porcentaje de los que realizaron el cuestionario final se
corresponden, salvo algun caso aislado, con las medias de libros leidos: la gran
mayoria afirma haber leido mas de 20 libros y el 44,45% en 3°y 75% en 2°
afirma haber leido méas de 30 (la media de lectura exacta estaba por encima de
38 y 33 libros respectivamente, 4.1.1.4.).

Mas relevante aun parece la estimacion de tiempo dedicado a la lectura.
En el cuestionario inicial comprobamos la escasa presencia de lectura
autbnoma y voluntaria fuera del aula (aproximadamente sélo una tercera
parte) y la reduccién de la lectura al libro de lectura obligada, mientras que en
el cuestionario final el 93,75% en 2° y el 94,44% en 3° considera que ha leido

mas o mucho mas durante este ano.

La decision de iniciar la lectura por el nivel | de la escala se mostrado
adecuada en términos globales por cuanto la totalidad de los alumnos
participantes considera que el nivel inicial ha sido adecuado (6,25% y 50%) o
facil (93,75% y 50%). Hemos constatado una tendencia a preferir textos de no
ficcidbn entre los alumnos mas mayores (62,50%) y una inclinacién hacia los
textos de ficcion entre los alumnos de 2° (61,11%).
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En el caso estudiado, el uso de los dispositivos se ha producido fuera del
recinto y horario escolar, con los problemas tecnolégicos de conexion lenta,
cortes en la grabacion de datos y cierta dificultad en el acceso a la plataforma,
atribuibles en gran medida a la deficiencia de la banda ancha y la falta de fibra

Optica en esta zona geografica.

Por ultimo, la necesidad tedrica de integrar los dispositivos méviles en la
ensefanza (capitulo 3) y la generalizacion creciente de smartphones entre el
alumnado de educacion secundaria tienen un reflejo empirico en los datos
sobre medios de conexién y el amplio uso de los teléfonos moviles para la
lectura durante el afo. Los ordenadores personales pierden terreno entre
nuestros alumnos como medio de conexidn a internet y es generalizado el uso
de multiples dispositivos. De ahi que en torno al 80% de la conexiones
efectuadas a la plataforma hayan sido con la combinaciéon de ordenadores,
tabletas y teléfonos (grafico 5.42) y entre todos ellos el medio preferido haya
sido el teléfono: 56,25% en 2° y 55,5% en 3°.
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5.3. CONCLUSIONES

Los objetivos de esta investigacidbn se han definido partiendo de la
evolucion de la Ensefianza de Lenguas Asistida por Ordenador (ELAO) hasta
llegar a los enfoques actuales de e-learning, blended learning, flipped
classroom y el uso de ordenadores y dispositivos moviles, orientando los
objetivos empiricos hacia la comprensién lectora en lengua inglesa en un
centro de educacion secundaria. Analizada la practica docente en el centro
objeto de estudio y el uso frecuente de la lectura intensiva en los textos
escolares, impresos o digitales, decidimos en su momento profundizar en la
explotacion de un entorno virtual de aprendizaje para mejorar la actitud el
alumnado hacia la lectura en lengua inglesa y establecer un programa de

lectura extensiva durante un curso escolar completo.

Una de las implicaciones de este estudio es la consideracién de la
lectura extensiva como una de las claves para el desarrollo de la comprension
lectora tanto en L1 como en L2. Se ha partido de la premisa de que el
estudiante de una lengua extranjera necesita una alta exposicion a la lengua
estudiada, puesto que se amplia asi el limitado tiempo dedicado a las sesiones
de clase semanal dentro del aula y se fomenta que el alumno llegue a leer por
su cuenta fuera del aula. De este modo, a través de la investigacion se ha
avanzado hacia un contexto de aprendizaje mixto (blended learning) y clase
invertida (flipped classroom) en la didactica de la lengua inglesa.

Los alumnos del estudio han afirmado que han leido mas que en afnos
anteriores (de acuerdo con los datos del cuestionario final) y se han sentido
mas motivados para mantener el programa de lectura extensiva a lo largo de
todo un ano escolar (como se ha explicado con los datos de la plataforma
virtual).

Si la experiencia ha sido muy positiva y efectiva se debe en parte a
algunos de los principios del programa de lectura de Day y Bamford (1998;
2002). Aunque aplicados a través de un entorno virtual, se ha establecido un
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programa de lectura extensiva que ha mantenido algunos de esos principios

para alcanzar una buena efectividad:

v Leer la mayor cantidad posible de libros, seleccionados por el

estudiante.

v Tener disponibilidad de materiales y temas variados, incluida la

literatura.

v Los materiales deben estar dentro de las competencias linglisticas del

estudiante.

v’ La comprension total no es necesaria, sino que es un proceso gradual
de aumento de velocidad y aprender a usar el contexto.

Se ha trabajado con un EVA no disefiado especificamente disefiado para
su uso en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera y sin embargo, una
buena seleccion del nivel de competencia del alumnado de los dos grupos y de
los tipos de textos disponibles, ha permitido mantener el programa lector sin
problemas de comprensién importantes. Esto lleva a reflexionar sobre las
posibilidades de internet y los materiales online, dentro de un EVA o no, para
aprovechar para el aula otros tipos de textos, ya sea por su presentacidon
(digital/impresa) o por su nivel de autenticidad (ideados para la
ensefanza/propdsitos generales).

En este estudio empirico, el sistema de gestidén de los libros graduados ha
servido para monitorizar el progreso de las estrategias lectoras de los alumnos
durante todo un curso escolar. Como se ha visto, con esta informacion y los
resultados de los tests impresos de lectura intensiva se ha realizado un estudio
de la competencia lectora de cada alumno participante, expresada en
destrezas y técnicas.

En este estudio de caso ha habido siempre una diferencia general a
favor del grupo mas lector y con mas motivacién hacia la lengua inglesa. Se ha
comprobado con los datos suministrados por la plataforma virtual en cuanto a

libros leidos y destrezas lectoras y los tests escritos de comprension lectora.
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Tras comprobar la efectividad del programa mediante los resultados
cuantitativos aportados por la plataforma y los cuestionarios del alumnado,
cabe resaltar que otro de los pilares para considerar que esta investigacion
parece satisfactoria se debe al mantenimiento de la motivacion.

Precisamente el mantenimiento de esa actitud positiva a lo largo del
tiempo es uno de los puntos clave de los programas de lectura extensiva en L2,
con libros y materiales auténticos o graduados. La motivacién hacia la lectura
se ve influenciada por muchas variables. Una de ellas es el placer de la lectura
que el estudiante alcanza y mantiene durante un periodo largo, venciendo las
fluctuaciones y caidas que experimenta. Otra variable global que afecta a la
competencia lectora es la asociacién entre la motivacion y actitud del
estudiante hacia la comunidad donde desea integrarse y cuya lengua intenta
aprender; pero es necesario considerar que los estudiantes de inglés como
lengua extranjera de el centro educativo objeto de estudio no se encuentran en
esa situacién, sino que estudian lengua inglesa porque lo prescriben nuestros
curriculos educativos, de modo que la motivacion en ese caso vendra definida

por la suma de factores intrinsecos e extrinsecos que el estudiante acumule.

Otra razén frecuentemente utilizada para promover la utilizacién de
programas de lectura extensiva en una lengua extranjera es la transferencia de
las destrezas lectoras de la L1 a la L2, de la lengua materna a la lengua de
estudio. Aunque esta linea de investigacion no ha sido el objetivo de
investigacién, podria dar lugar a la realizacibn de otros estudios de
investigacion para los docentes de ensefianza secundaria por cuanto, como ha
ocurrido en uno de los grupos de nuestro caso, cada vez es mas frecuente la

implantacion de programas bilinglies en los centros educativos.

En el presente trabajo se ha comprobado que la mayoria de los
estuadiantes no tiene habito lector, de modo que en muchos casos solo leen
los libros obligatorios en las diversas lenguas. Por tanto, ademas de la
importancia de la correcta eleccion del grado de dificultad, mediante la lectura
de libros digitales y la posibilidad de usar teléfonos moviles, tabletas y
ordenadores el programa ha colaborado para aumentar esa motivacion

intrinseca. La presencia de los dispositivos moviles entre los estudiantes de
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educacion secundaria debe ser aprovechada para explorar sus posibilidades
educativas, ya que el acceso general a internet multiplica las oportunidades de
aprendizaje formal e informal dentro y fuera del aula, facilita la integracién de la
tecnologia de manera sostenida, permite la adopcion de un aprendizaje mixto
y, desde varias perspectivas de aplicacion, contribuye a nuevas organizaciones
del tiempo y la manera de optimizar las tareas de enseflanza/aprendizaje.

En suma, creemos que este trabajo, aun partiendo de una muestra
reducida de alumnos y orientado a la solucidn de problemas concretos
observados en un aula concreta, cuyos fundamentos metodolégicos se
ecponen en el apartado V de la introduccién, ha servido satisfactoriamente
para los objetivos de la investigacibn y ademdas sugiere otras vias de

seguimiento en varias direcciones:

v El mantenimiento de planes de lectura a lo largo de varios afnos y su
influencia en los resultados académicos de los alumnos al final de su

escolarizacion obligatoria.

v' La necesidad de armonizar o combinar los sistemas de clasificacion de
los libros graduados (graded readers) y la seleccibn de textos

auténticos o especificos.

v' La relacién entre la mejora de la motivacion hacia la lectura en lengua
inglesa con la mejora de otras destrezas como la expresién escrita

(writing).

v' La mayor integracion de dispositivos moviles en el aula y su valor como
elementos favorecedores del aprendizaje mixto (blended learning) y la

clase invertida (flipped classroom) en todas las destrezas y areas.
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Anexos

ANEXOS
MODELO DE INFORME DE ACTIVIDAD 22 TRIMESTRE 2° ESO
Active Students Download Active Student Activity Report
Active Students (17) logis. © & ™ H @ e | A e
9 132 12 13 42 - 3420 @ - -
< | 23 493 17 19 29 - 4570 2 7 6 2
z 94 0 27 22 - 2530 - 3 3 &
B 14 255 9 20 60 - 4290 [
i | 7} 79 14 - 25 - 2M0 1 1 2 1
B 31 180 20 20 33 - 470 @ 1 1 1
o] ¥ 37 23 23 &9 - 4830 1 20
5 74 4 730 - 2200
| 7 72 14 2 34 - 3840 1 3 2
[0 10 37 8 9 54 - 3.080
12 108 7 9 16 - 2620 W 1
8 66 1 3 16 - 1410 - 2 2 2 1
[ g 7 1 11 42 - 3010
3 55 5 113 : 300 - : = 7
] 22 A3 13 14 36 - 3920 2
8 56 2 9 4 - 1560 [
1 20 1 : 3
Totals 207 2379 161 213 518 48,900 12 15 19 9
MODELO DE INFORME DE ACTIVIDAD 3¢ TRIMESTRE 22 ESO
Apr1,2014to Jun 20, 2014 [ Change Date v
Active Students Download Active Student Activity Report
Active Students (16) logns. © & ® @ @ Eﬁ‘ﬁéﬁmd R L & &
3 14 - 310 - 600 - -
K] 10 323 6 14 2 - 2190 - 1 S 1
1] 5 &0 = 6 12 3 800 - 3 S
1| 12 37 12 12 M - 330
B 5 32 - 18 6 g 950 - 4
i< | 6 51 6 7 1 - 1560
[ 28 319 27 A 59 - 4600 [E 1 S
1 7 1 4 2 - 360
B 2 18 3 Z 4 . 380
| 3 3 7 17 80 - 400 &
5 20 4 1 4 : 690
2 13 15 2 A - 1750
[ 7 71 20 17 T2 - a400 [
3 106 6 47 66 - 3410 1
1| 5 71 23 21 80 - 4760 [
8 25 . 4 5 . 700
Totals 103 1,191 144 194 518 34,540 9 5 1
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INFORMES DE DESTREZAS DE COMPRENSION

22 ESO

Skill Correct Total  Accuracy
Vocabulary 1329 1927 69% I
Main Idea and Details 1,125 1569 72% I
Cause and Effect 1038 1512 69% I
Sequence Events 651 915 71% I
Compare and Contrast 471 742 63% I
Make Inferences 478 718 67% I
Recall 414 600 69% I
Make Inferences/Draw Conclusions 357 524 68% NN
Problem and Solution 225 333 6% I
Author's Purpose 227 290 78%
Story Elements 217 288 75% I 0
Analyze Character 178 255 70% I
Fact or Opinion 141 236 60% N
Draw Conclusions 73 10 66% I
Comprehension 67 88 76% I 00
Classify Information 51 82 62 I Z00
Identify Genre 53 57 93% NN 23— O
Reality/Fantasy 33 4 goy N 2090909090
Connect to Prior Knowledge 24 39 62% I ]
Phonics 1 14 79% I 20000
Identify Theme 2 3 67% I
Total 7165 10,343 69% NN 20000

32 ESO

Comprehension Skills

Skill Correct Total Accuracy
Vocabulary 1772 269 ce N 2220
Main Idea and Details 1445 2133 cev. IS 200
Cause and Effect 1337 2,09 ce% I 20
Sequence Events 809 1263 ce% I 2 0
Compare and Contrast 602 1,019 so, ST 209090
Make Inferences 590 937 6% I 20
Recall 498 741 67% I 2 00
Make Inferences/Draw Conclusions 382 591 es. N 200
Problem and Solution 288 455 6% I 20
Analyze Character 247 406 s, I 2 0
Story Elements 264 368 7 NI 20
Author's Purpose 220 335 ce N 0000 0
Fact or Opinion 165 302 s, NN 2090
Draw Conclusions M 23 s N 220090909090
Classify Information 148 213 6o NN 200
Comprehension 4 65 6% I 20
Identify Genre 38 39 7. T e
Reality/Fantasy 17 2 . I 000
Connect to Prior Knowledge 14 21 o7, I 00
Total 8991 13925 6o N 000
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EJEMPLO DE PAGINAS DEL NIVEL |

Il Discovaring Dinosaurs wonficlion

Finding Fossils Y e

How do we know dinosaurs '
lived on Earth?
We know because we have

found fossils in rocks all over
the world.

w

II Discovering Dinosaurs dondision

Scientists study fossil footprints
to see how fast dinosaurs
moved. Some dinosaurs
moved very slowly. Some
moved faster than humans.

Eack Nex' &
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EJEMPLO DE PAGINAS DEL NIVEL J

Today people of all colors

in the United States have
the same rights. It all started
with one woman saying no
to something that was unfair.

Rosa Parks has her fingerprints taken by a
police officer.

Back Next 12

The ocean is home to all these animals.

Many of them are endangered.

They all suffer because of pollution and hunting.

Keeping our oceans clean will help keep these animals alive.

< ey

Back Next 12
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EJEMPLO DE PAGINAS DEL NIVEL K

Anna peeked at the blue sky. She undid the top button of Opa’s
coat, and a breeze tickled her cheek. She undid the second button,
and the breeze blew stronger. She undid the third, and a black
cloud went over the sun.

“Oh well, I don’t like tag anyway,” said Anna. She buttoned up
the coat, and the sun came bhack.

<D Sy

Back Next 8

Some plants have animals living
inside them. Ant colonies live
inside ant plants. They use
spaces in the plant’s stem as
houses. Some spaces are used
for raising young ants. Other
spaces are used for garbage.
The ant plant uses some of this
garbage for food.

Ant plant
Back Next 12
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PASAJES DE EVALUACION DE NIVEL

[ Level |

Dark Night on the Water
Fiction

Greattentacles scare a sailor when
they tug at a ship one night.

Read Retelling Rubric Quiz

Monsters Are Not Real
Fiction

A child is scared of what the night
shadows might mean.

Read Retelling Rubric Quiz

View level | features and chart »

Giant Squid
Nonfiction

Facts about giant squid
Read Retelling Rubric Quiz

We Love Bamboo

Nonfiction

Bamboo is an interesting plant that
has many uses.

Read Retelling Rubric Quiz

The Bronx Zoo Cares
Nonficticn

Animals’ homes atthe Bronx Zoo
show the zoo cares about its
animals.

Read Retelling Rubric Quiz

The Great Zoo Escape
Ficticn

Escaped animals decide to return
to the zoo.

Read Retelling Rubric Quiz

View level K features and chart »

Map Tools
Nenfiction

A map's tools make it easier to use.
Read Retelling Rubric Quiz

The Treasure Map

Fiction

Two children decide to hide coins
and make a treasure map but run
into a problem.

Read Retelling Rubric Quiz

Fossils

Nenfiction

Fossils are special kinds of rocks
that can tell us aboutthe past.

Read Retelling Rubric Quiz

Leopards
Nenfiction
Facts about leopards

Read Retfelling Rubric Quiz

View level J features and chart »

| Want a Leopard
Fiction

A child daydreams about having a
leopard as a pet.

Read Retfelling Rubric Quiz

The Laughing Lady

Fiction

Alady laughs to show love.
Read Refelling Rubric Quiz
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CORRECIONES DE PRUEBAS DE FINAL DE NIVEL 22 ESO

Anexos

Currently Viewing smants
Reviewed On Name Recorded At WCPM  Accuracy Rating Retelling Quiz  Notes
0911714 4 0911 AM 03/26/14 105 497 A 1w 33
06/10/14 B o516 PM 080314 94 % 118 23
06/10/14 0531 AM 05/04/14 19 57 A Wi 33
0&/10/14 n 12.44 PM 06/05/14 82 95 A 12/18 o3
05/05/14 u 0438 AM 021714 126 9 1718 23
04/15/14 10:46 AM 03/26/14 69 a3 A 10V18 3
04/15/14 0617 AM QL06/14 101 ar 16/18 33
02514 0228 AM 032014 79 9 “A 16/18 23
032514 n 0527 AM 0324/14 126 7 4 12/18 3
025114 B o435 aM o2 102 g7 ' Ve 13
0213714 n 09.58 AM Q212/14 123 9 11718 33
02/09/14 n 04 49 AM 013114 63 85 11/18 23

CORRECIONES DE PRUEBAS DE FINAL DE NIVEL 32 ESO

(O EANENTILY 20 of 20 Assessments
Reviewed On  Name Recorded At WCPM Accuracy Rating Retelling Quiz Notes
08/06/14 04:31 PM 06/15/14 92 96 NA 12/18 23
08/06/14 B 0845 AM 06/13/14 82 95 NA 10/18 213
06/10/14 09:34 AM 06/03/14 75 93 NA 9/18 13
06/10/14 04:42 PM 06/07/14 96 99 NA B
05/20/14 n 04:20 AM 05/07/14 84 99 NA 12/18 2/3
05/20/14 a n 09:49 AM 05/07/14 105 94 NA 2/18 2/3
05/20/14 z n 01:12 PM 05/13/14 100 94 NA 118 0/3
05/05/14 09:42 AM 05/03/14 74 86 NA 118 13
05/05/14 n 04:22 AM 04/30/14 83 90 NA 2118 13
04/15/14 n 04:17 AM 04/09/14 149 94 NA 10/18
04/15/14 04:25 AM 04/09/14 99 95 NA 9/18 113
03/26/14 n 05:19 AM 03/26/14 80 94 NA 15/18 313
03/19/14 n 02:48 PM 03/11/14 85 94 NA 11/18 2/3
03/04/14 B 04:33 AM 02127114 90 91 NA 2/18 213
03/04/14 n 04:22 AM 02/27/14 17 96 NA 518 13
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TESTS IMPRESOS DE COMPRENSION LECTOR

TEST Ne 1

7 N
¢ MARIE CELESTE
; ' There are many stories about the ocean. One of the

strangest is a true story about a sailing ship. It’s a
mystery even today.

'.»‘ 7 = In eighteen seventy-two, the Marie Celeste started on
g W .. a trip across the Atlantic Ocean with a crew of ten
e ‘*ﬁf‘ people. Some time later, the captain of another ship,

The captain called out but there was no answer. The Marie Celeste seemed
deserted. When the captain went to inspect the ship, no one came to meet him.
He knew something was wrong, but there were no signs of violence.

Nothing was missing, and there was no damage to ship’s instruments. And
strangely enough there was food on the table. Where was everyone? Did the crew
jump from the Marie Celeste? Or did something come up from the ocean and take
the captain and the crew away?

A) Answer these questions:
1. What kind of ship was the Marie Celeste?

2. Where was the ship going?

3. How many crew members were on the Marie Celeste at the beginning of the trip?

4. When did the Marie Celeste start on this trip?

5. Who knew first that something was wrong with the Marie Celeste?

6. Why was the captain surprised?

B) Put a circle around the letter of the best answer
1. The Marie Celeste was sailing in the Ocean.
a. Atlantic b. Indian c. Pacific d. Japanese

2. The story takes place in the year

a. The year is not given. b. 1880 c. 1782 d. 1872
3. The captain who discovered the Marie Celeste was called .

a. Michael b. Dei Gratia c. Captain Nicolai d. We don’t know
4. There was a on the table.

a. fight b. death c. meal d. storm

C) Find in the text a synonym for these words:
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TEST N2 2

AN AMAZING PLACE
St Kilda is situated in the North Atlantic Ocean, 65 kilometres west of the Hebrides Islands off
the north-west coast of Scotland. St Kilda consists of three main islands with a total area of
850 hectares. The main island, Hirta, is a beautiful green island with high mountains and
dangerous cliffs, hundreds of metres above sea level. For hundreds of years, St Kilda was
one of the smallest and most remote inhabited islands in Europe.

At one time, 180 people lived on the island, but by the beginning of the 20" century
there were less than 100. The people of St Kilda went fishing and collected sea birds’ eggs.
Collecting the eggs was very difficult as they had to climb the dangerous cliffs to reach them.
The diet of the people who lived on the island was very bad. They ate fish and eggs all the
time. Also, life on the island was very hard and the people were very poor. There were no
schools so children had to leave the island to get an education.

The island had no doctors and the stormy seas around the island meant that it was
often too dangerous for a boat to land, so if people became ill they often died. Life became
too difficult there and, in 1930, the last 36 inhabitants left the island. Today, there are no
permanent residents on the island, but tourists often visit in summer when the sea is calm
enough for a boat to land. There are a lot of interesting ruins on the island - three old
churches and the houses of the people who once lived there. The island is also a nature
reserve and there are thousands of sea birds and sheep.

A) Answer true or false and copy the evidence from the text:
1. The most important island is called St Kilda

2. St Kilda has been inhabited for many years

3 .In the 1910s 180 people lived on the island

4. People ate a lot of different things

5. Today there are a lot of people there

B) Answer these questions:
1. How big is it?
2. When did the last inhabitants leave the island?

3. Why did people often die if they became ill?

4. Why is it dangerous for boats to land?

5. What can tourists see if they visit the island now?

C) Find synonyms for these words in the text:
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TEST N2 3

UNUSUAL FRIENDS

Tom and Jerry is an American series of short animated films, starring a cat (Tom) and a
mouse (Jerry).There is another regular character — a dog called Spike. Tom and Jerry
cartoons are famous all over the world and almost everyone knows Tom and Jerry because
they have seen them on television. The plot is almost always the same. The cat wants to
catch the mouse but something bad always happens to the cat and he never catches the
mouse. The cat always loses in the end and the mouse wins. There is sometimes a lot of
violence but, in reality, the cat and the mouse like each other and are good friends.

Two American cartoonists, William Hanna and Joseph Barbera, created Tom and Jerry for
MGM studios. Hanna was born in New Mexico, in 1910, and Barbera was born in New York,
in 1911. The two men met in 1937 in Los Angeles, California, when they were working in the
same film studio. In fact, they were working at desks opposite each other. Hanna and
Barbera soon started working together making animated films.

They made the first Tom and Jerry cartoon in 1940. It was called Puss Gets the Boot. It was
very successful and received an Oscar nomination. In total, more than 160 episodes of Tom
and Jerry were made and Hanna and Barbera made 130 of them. In 1965, Tom and Jerry
was shown on television for the first time and in 1992 a full-length film was made, called Tom
and Jerry: The Movie. Tom and Jerry won seven Oscars for the best short cartoon between
1943 and 1952 and received six nominations for Oscars, but did not win awards for those
films. William Hanna died in 2001 at the age of 90 and Joseph Barbera died in 2006. He was

nc

A) Answer true or false and copy the evidence from the text:
1 Joseph Barbera was born in New York

2 Hanna and Barbera met in 1937

3 Hanna and Barbera made more than 160 episodes of Tom and Jerry

4 Tom and Jerry was first shown on television in 1965

5 The full-length film was called Puss Gets the Boot

B) Answer these questions:
1 Do any other characters regularly appear in Tom and Jerry?
2 Where did he meet William Hanna?

3 When did they make the first Tom and Jerry cartoon?

4 When did Tom and Jerry first appear on television?

5 When was Tom and Jerry: The Movie made?

C) Find antonyms for these words in the text:
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RESULTADOS DE TESTS IMPRESOS 22 ESO
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RESULTADOQOS DE TESTS IMPRESOS 32 ESO
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CARTA INFORMATIVA

Querido padre, madre o tutor:

Le comunico que su hijo/hija va a desarrollar este curso un programa de lectura
extensiva digital en la materia de lengua inglesa, en la plataforma Raz-Kids, en la
que hay centenares de eBooks (libros electrénicos); con la suscripcion al sitio
www.raz-kids.com, los alumnos pueden leer y escuchar los libros, completar
actividades de comprension y hasta grabarse a ellos mismos mientras leen. Al
terminar, pueden dar una prueba rapida para verificar su comprensién que sera
evaluada por el profesor, del mismo modo se hara un seguimiento semanal y una
evaluacion trimestral de los libros leidos y del trabajo realizado. Como su hijo/hila le
habra informado el precio por alumno por todo el afio sera de 3 euros.

Para acceder a la tarea de su hijo/a, entre en www.raz-kids.com/login/parenales0
usando la informacién de abajo.

Informacion para entrar para Al GG

Nombre de usuario del
Grafica de la clase Contrasena
maestro

parenales0 u colllll

Supervisar el progreso de su hijo/a:

En todo momento ustedes pueden ver los libros que su hijo/hija ha estado leyendo,
pueden enviarles mensajes y revisar todas las actividades en la zona de "Parent
Access" (Acceso para padres). Simplemente, entre con la informacion de su hijo/a,
haga un click en el enlace de “Parents” arriba a la derecha y registrese.

Si prefiere, envieme su direccién de correo electronico a

o @y2hoo.es o use el formulario de abajo. Le enviaremos las
instrucciones para registrarse en breve.

Atentamente,.

El profesor de inglés

NOMBRE DEL PROFESOR: parenalesO

NOMBRE DEL
ESTUDIANTE:

E-MAIL DEL PADRE O LA MADRE:

FIRMA'Y FECHA:
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CUESTIONARIO INICIAL

Idiomas, lectura_y nuevas tecnologias

Curso : Fecha:

1.Considero que aprender
lenguas extranjeras (inglés, nada muy poco poco bastante mucho
francés) es importante

2. En Primaria dedicaba
tiempo habitualmente a hacer nada muy poco poco bastante mucho
las tareas de idioma

3. Ahora en Secundaria,

¢cuanto tiempo dedicas al nada muy poco poco bastante mucho
inglés?
. A '7
4. ¢Y alfrances? nada muy poco poco bastante mucho
5. ¢ Te gusta aprender inglés?
nada muy poco poco bastante mucho
1. Los ordenadores e internet
son Utiles para aprender nada muy poco poco bastante mucho
idiomas
2. En primaria utilizabamos los
ordenadores en las clases de nada muy poco poco bastante mucho
idioma
3. Me gusta ir ala salade nada muy poco poco bastante mucho
informatica a dar clase
4. Aprendo més en las aulas
informédticas que en el aula no si igual
normal.
5. Se hacen mas actividades
en la clase normal que en el no si igual
aula de informatica
Tengo
6. En casa tengo Ordenador e Ordenador No tengo ’z‘; J:gg: ordenad
internet pero no ordenador pero ; or,
. or ni
internet tengo tableta tableta tableta e
internet
7. Tengo teléfono con acceso .
a internet s no

1. Habitualmente leo en casa libros de
lectura, cuentos, tebeo etc. en espanol, nada muy poco poco bastante mucho
inglés, francés, rumano...
2. ¢ Cuantos Ilg)ros en inglés he leido el 1 2 maés de 2 ninguno
curso pasado?
3. ¢ Cudles eran los titulos?
; 5s? i .
4. ¢Y en frances 1 2 mds de 2 ninguno
5. ¢Cudles eran los titulos?
6. Los textos, dialogos que vienen en los
libros que utilizamos en clase me ticiles normales dificiles
resultan...
7. Cuando me resultan complicados o Entiendo el Las dos cosas: las
dificiles ¢por quée? Porque no entiendo vocabulario pero palabras y las
el significado del no sé lo que estructuras me
vocabulario quieren decir las resultan
frases complicadas
. & ignifi nun
8. Cuando no sé el significado de alguna La_ b({sco enu Traduzco Ia
palabra.. diccionario en La busco en frase en un
/ internet en un
pape. ternet en u. traductor en No la busco
diccionario internet
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CUESTIONARO FINAL
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