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Politica editorial (Aims and scope)
«COMUNICAR» es una revista cientifica de 4mbito iberoamericano que pretende fomentar el intercambio de ideas, la reflexién y la inves-
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comunicacién y la educacién, como ejes neurélgicos de la democracia, la consolidacién de la ciudadania y el progreso intelectual y cul-
tural. La educacién en medios de comunicacién es, por tanto, el eje central de « COMUNICAR».

* Seran publicados en «COMUNICAR» articulos inéditos, escritos preferentemente en espafiol, aceptandose también trabajos en inglés.
Los trabajos han de ser basicamente informes sobre proyectos de investigacidn, aunque también se aceptan reflexiones, propuestas o ex-
periencias en comunicacién y educacién, y en la utilizacién didactica, plural e innovadora de los medios de comunicacién en la en-
sefianza, en sus diferentes vertientes y niveles.

Normas de publicacién (Submission guidelines)
«COMUNICAR» es una revista arbitrada que utiliza el sistema de revisidn externa por expertos (peer-review), conforme a las normas de
publicacién de la APA (American Psychological Association) para su indizacién en las principales bases de datos internacionales.

Cada ndmero de la revista se edita en doble versién: impresa (ISSN: 1134-3478) y electrénica (e-ISSN: 1988-3293), identificindose
cada trabajo con su respectivo cédigo DOI (Digital Object Identifier System).

TEMATICA
Trabajos de investigacién en comunicacién y educacién: comunicacién y tenologfas educativas, ética y dimensién formativa de la comu-
nicacién, medios y recursos audiovisuales, tecnologias multimedia, cibermedios... (media education, media literacy, en inglés).

APORTACIONES

Los trabajos se presentaran en tipo de letra arial, cuerpo 10, justificados y sin tabuladores. Han de tener formato Word para PC. Las
modalidades y extensiones son: investigaciones (entre 3.000/6.000 palabras de texto); informes, estudios y experiencias (entre 2.500/
5.000 palabras) y Resefias (entre 500/550 palabras).

Las aportaciones deben ser enviadas exclusivamente por RECYT (Central de Gestién de Manuscritos: http://recyt.fecyt.es/index.php/-
comunicar/index). Cada trabajo, segiin normativa, ha de llevar tres archivos: presentacién, portada —con los datos personales— y ma-
nuscrito —sin firma—. Toda la informacién, asi como el manual para la presentacién, se encuentra en www.revistacomunicar.com.

ESTRUCTURA

Los manuscritos tenderan a respetar la siguiente estructura, especialmente en los trabajos de investigacion: portada, introduccién, méto-
dos, resultados, discusién/conclusiones, notas, apoyos y referencias.

Los informes, estudios y experiencias pueden ser mas flexibles en sus epigrafes. Es obligatoria la inclusién de referencias, mientras que
notas y apoyos son opcionales. Se valorard la correcta citacién conforme a las normas APA 6 (véase la normativa en la web).

PROCESO EDITORIAL

«COMUNICAR» acusa recepcién de los trabajos enviados por los autores/as y da cuenta periédica del proceso de aceptacién/rechazo, asi
como, en caso de aceptacién, del proceso de edicién. La Redaccién pasaré a considerar el trabajo para su evaluacién por el Comité
Editorial, comprobando si se adecua a la tematica de la revista y si cumple las normas de publicacién. En tal caso se procedera a su re-
visién externa. Los manuscritos seran revisados de forma anénima (doble ciego) por un minimo de tres expertos (la relacién de los eva-
luadores nacionales e internacionales se publica anualmente en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes externos, se
decidir la aceptacién/rechazo de los articulos para su publicacién, asi como, si procede, la necesidad de introducir modificaciones.

El plazo de evaluacién de trabajos, una vez acusada su recepcién, es como maximo de 180 dias. Los autores recibiran los informes de
evaluacién de los revisores, de forma anénima, para que éstos puedan realizar, en su caso, las correcciones o réplicas oportunas. En ge-
neral, una vez vistos los informes externos, los criterios que justifican la decisién sobre la aceptacién/rechazo de los trabajos son: origi-
nalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significacién (avance del conocimiento cientifico); fiabilidad
y validez cientifica (calidad metodoldgica); presentacién (correcta redaccién y estilo); y organizacién (coherencia ldgica y presentacién
material). El autor recibird un ejemplar de la publicacién, una vez editada, o tantos ejemplares como firmantes autorizados.

RESPONSABILIDADES ETICAS

No se acepta material previamente publicado: trabajos inéditos. En la lista de autores firmantes deben figurar dnica y exclusivamente aque-
llas personas que hayan contribuido intelectualmente (autoria). En caso de experimentos, los autores deben entregar el consentimiento
informado. Se acepta la cesién compartida de derechos de autor. No se aceptan trabajos que no cumplan estrictamente las normas.

Normas de publicacién / guidelines for authors (espafiol-english) en: www.revistacomunicar.com.

Grupo editor (Publishing Group)
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Editorial http://dx.doi.org/10.3916/C38-2012-01-01

Apuesta de la ONU por una educacidn y alfabetizacién mediaticas
United Nations aiming at Media Literacy Education

Dr. J. Ignacio Aguaded-Gémez
Editor

o cabe duda de que la implicacién de los organismos
internacionales es una de las principales claves para
el desarrollo de politicas globales, la concienciacién
de los gobiernos y la sensibilizacién ciudadana de que cada
vez es mas necesario educar a las personas —independiente-
mente de su edad, raza, sexo, religién o lugar de proceden-
cia— para una educacién critica, activa y plural ante los medios
de comunicacién. En cualquier parte del mundo, desde Sibe-
ria a la Patagonia, y desde Laponia al cuerno de Africa, todos
los ciudadanos de hoy consumimos medios por doquier. Las
pantallas se han aduefiado de nuestras vidas y como indicaba
Antoine Vallet hace ya unas décadas, el aire que respiramos es un compuesto de oxigeno, nitrégeno, y por qué
no decirlo, publicidad y mensajes mediéticos. Internet, computadoras, cine, videojuegos, televisidn, tablets y
especialmente, en estos momentos, teléfonos méviles inteligentes... llenan nuestro universo diario de conteni-
dos mediaticos hasta el punto de que nuestros conocimientos se reparten en proporciones cada vez mas difusas
entre experiencias vitales directas y experiencias vicariales, también vitales necesariamente.
a seccién de «Media Literacy» de la Alianza de las Civilizaciones de la Organizacién de las Naciones
Unidas (ONU) inicié hace unos afios una web (www.aocmedialiteracy.org) que ha ido creciendo expo-
nencialmente en el dltimo afio con cientos de recursos y materiales abiertos y disponibles para todos los
ciudadanos del mundo en inglés, rabe y espafiol, pero que ademas se complementa con una amplisima base
de datos donde los recursos aparecen en mas de 60 idiomas de los cinco continentes.
sta web de recursos es de caracter participativa y esta disefiada como repositorio universal donde incluir
recursos de todo el mundo, aportados por las instituciones colaboradoras o por personas particulares in-
teresadas en la educacién en medios.
a web se estructura en varias secciones entre las que destacan: «Educacién y alfabetizacién mediaticas»
(intercambio de informacién, enlaces, recursos, organizaciones y eventos de todo el mundo mediante la
bisqueda de palabras clave, a manera de centro de intercambio e informacién en torno a la alfabetiza-
cién meditica), en la seccién «Politica mediética educativa» (PME) este repositorio acoge informacién y enla-
ces a organizaciones, recursos (material didactico, articulos) y eventos de cualquier pais que provean datos
relevantes a los legisladores, educadores, inves-

tigadores y estudiantes sobre las politicas media-
‘ " ‘ ticas. Otra seccién de notable interés es «Pro-

li G ' duccién juvenil», muy especialmente «Plural+»,

festival de video organizado por la AoC sobre
temas de inmigracién, diversidad e identidad,
ALIAMNZADECIVILIZACIOISES  con material producido y elaborado por los pro-
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pios jévenes que posteriormente se visionan de forma conjunta generando lazos de convivencia de las
nuevas generaciones, a partir de un tpico global como la identidad, diversidad e inmigracién.
a seccién de «magazine» acoge noticias de diferentes colaboradores en torno a las teméticas cen-
trales del repositorio: «media literacy education», «media education policy», «youth media»... La
pagina se completa en la seccién superior con un foro de intercambio de ideas.
in duda alguna, la Alianza de las Civilizaciones, a través de esta pagina de Educacién en Medios
ha dinamizado positivamente la implicacién de la ONU en este tema, al igual que en otros 4mbi-
tos ha hecho el Parlamento de Europa, la Comisién Europea, la Unesco... Fruto de esta colabo-
racién conjunta fue el texto editado en 2009 «Mapping Media Education in the World» con la coedi-
cién especial del Grupo Comunicar (texto en inglés: www.unaoc.org/images//mapping_media_edu-
cation_book_final_version.pdf). También en estos momentos la colaboracidn se esta traduciendo en la
elaboracién de «New Curriculum for Teachers on Media and Information Literacy» (Nuevo curricu-
lum de Educacién en Medios para profesores (http://unesdoc.unesco.org/images/0019/001929/19-
2971e.pdf), texto traducido al francés, inglés, espafiol, 4rabe e indonesio. Este tema sera central en
nuestro préximo monografico de «Comunicar» con aportaciones de expertos de los cinco continentes.
| proyecto cuenta con organizaciones de apoyo en los cinco continentes. En Europa: Reino Uni-
do (Centre for the Study of Children, Youth and Media de la Universidad de Londres), Suecia
(Nordicom, The International Clearinghouse on Children, Youth & Media, Géteborg Univer-
sity; World Summit on Media for Children and Youth), Austria (Salzburg Academy on Media & Global
Change), Grecia (Hellenic Audiovisual Institute), Portugal (University of Algarve; Lisbon Internet and
Networks Institute), Finlandia (Finnish Society on Media Education), Serbia (Media Education
Center), Malta (University of Malta), Russia (Taganrog State Pedagogical Institute; Russian Association
for Film & Media Education), Espana (Grupo Comunicar, Observatorio Europeo de la Televisién In-
fantil; Interactive Media Lab de la Universidad de Barcelona; Gabinete de Comunicacién y Educacién de
la Universidad Auténoma de Barcelona; Asociacién
Universitaria Carlos Ill, Consell de I'Audiovisual de
Catalunya). De América participan también diferentes
paises: Estados Unidos (The National Telemedia
Council, Media Education Lab de la Universidad de
Temple; University of Texas; International Center for
Media & the Public Agenda, Universidad de Mary-
land), Chile (Consejo Nacional de Televisién), Cana-
da (Youth Media & Communication Initiative; Media
Education Project). Del continente africano: Egipto
(Mentor International Media Education Association de
' la Universidad de El Cairo), Sudafrica (University of
Media a_n d g Cape Town). De Oceania: Nueva Zelanda (National
Information W - | Association of Media Educators); De Asia: China: Uni-
Literacy N versity of Hong Kong; De Medio Oriente: Israel
(Oranim Academic College for Education), Turquia
(School of Communications, Istanbul Bilgi University),
Palestina (Institute of Modern Media, Al-Quds Uni-
- versity). También colaboran organismos internaciona-
aton orinee IR V4 & & les de Europa (EAVI European Association for Vie-
R A ‘ o e M|  wers Interests), y también la UNESCO (Information &
et ' Media Literacy).
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Alfabetizacién mediatica en contextos mdltiples

Media Literacy in Multiple Contexts

Dr. Alfonso Gutiérrez Martin
E.U. Magisterio de Segovia (Universidad de Valladolid, Espafia)

Kathleen Tyner
Universidad de Texas (Austin, USA)

on la alfabetizacién medidtica se pretende capacitar para la integracién curricular de varios
textos y contextos tanto en el andlisis como en la creacién de productos mediaticos. Se tras-
ciende el concepto de alfabetizacién verbal y de lectoescritura, para incluir lenguajes y for-
mas de expresion basadas en la imagen digital fija y en movimiento. En este proceso de trans-
formacidn, la alfabetizacién meditica contempla la aparicién de nuevos medios de comunicacién den-
tro de los contextos histdricos, culturales, sociales y econdmicos de la alfabetizacién. El dia a dia ha
convertido en rutina el uso de dispositivos digitales que transforman la comunicacién interpersonal en
una relacién simbidtica entre forma, contenido y contexto. Mientras que la interconexién de redes
internacionaliza y expande la comunicacidn, el desarrollo de las competencias propias de la alfabetiza-
cién se hace cada vez més complejo.

En este volumen de «Comunicar» analizamos la puesta en marcha global y en red de distintas ini-
ciativas de alfabetizacién digital que traspasan barreras geogréficas, culturales y sociales. Se ofrecen
ejemplos diversos de educacién mediatica en un amplio rango de entornos de aprendizaje de todo el
mundo. En el andlisis realizado se pone de manifiesto el cardcter global de las practicas comunicativas
y la nueva alfabetizacién.

Las contribuciones aqui recogidas demuestran, sobre todo, la necesidad de una gran capacidad de
anélisis y experiencia para entender los matices de los textos medidticos interculturales y los didlogos
propios de un mundo globalmente conectado y cada vez méas mévil. Latente al contenido de este mono-
gréfico, se adivina el concepto de competencia cultural: las complejas, diversas y abundantes estrategias
que son necesarias para la comunicacién en una cultura global y para superar las barreras culturales.

Otro hilo conductor de los trabajos aqui presentados lo constituye la creciente relacién entre la
recepcidn critica y la creacién de productos mediaticos. Como se indica aqui, las destrezas y conoci-
mientos, las competencias que se requieren para el analisis critico y para la produccién critica en mate-
ria de comunicacidén no estan del todo claras y bien definidas. Esto puede dificultar la labor de los pro-
fesores, que tratan de integrar en sus clases nuevas formas de «leer» y «escribir». Confiamos en que los
trabajos brinden a los educadores la oportunidad de aplicar las ideas propuestas en su labor de alfabe-
tizacién mediética tanto en 4mbitos de educacién formal como informal.

Podria decirse que adn no estan bien sentadas las bases de la investigacién sobre el impacto de las
experiencias y practicas de una nueva alfabetizacién. La investigacién sobre alfabetizacién mediatica se
centra frecuentemente en ejemplos concretos, estudios de caso sobre usos especificos de nuevos me-
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dios y su relacién con los procesos de en-
sefianza-aprendizaje. En este campo de la
investigacion también encontramos origi-
nales estudios etnograficos y ejemplos de
investigacién-accién, que van en conso-
nancia con las practicas participativas de
produccién mediatica propias de los jéve-
nes y que nos sirven para poner a prueba
distintas metodologias de investigacién so-
bre los nuevos medios y la educacién. Los
ejemplos recogidos en este monografico
reflejan esta variedad metodoldgica en la
investigacién sobre la educacién medié-
tica, y, lo que es més importante, contribu-
yen a la creacién de un creciente campo
de investigacién donde pueden encua-
drarse précticas y experiencias escolares
de alfabetizacién digital intercultural.

Cada vez con més frecuencia se plan-
tea la nueva alfabetizacién multimedia o
digital como imprescindible para la partici-
pacién ciudadana y se reclama, por tanto,
como un derecho bésico en las sociedades
democraticas. Manuel Area (Universidad
de La Laguna, Espafia) y Teresa Pessoa
(Universidad de Coimbra, Portugal) nos
proponen un modelo para el desarrollo
de nuevas alfabetizaciones para la ciudadania en la sociedad digital. Los autores basan su modelo en las
distintas dimensiones de la alfabetizacién, por una parte, y en las competencias necesarias para participar
en la sociedad digital, por otra.

Los profesores britanicos Alex Kendall y Julian McDougall (University of Birmingham, UK) plantean
cuestiones de gran interés sobre las relaciones entre alfabetizacidn, alfabetizacién medidtica y educacién
medidtica. En este articulo el enfoque predominante centrado en los propios medios se considera un
inconveniente para las practicas de alfabetizacién critica. El anélisis de las relaciones entre audiencias, tex-
tos y tecnologifas que estos autores nos ofrecen nos plantea importantes interrogantes sobre el tipo de prac-
ticas pedagdgicas mas adecuado para la educacién mediatica.

Alfonso Gutiérrez (Universidad de Valladolid, Espafia) y Kathleen Tyner (The University of Texas at
Austin, USA) abordan el papel de la educacién formal en el desarrollo de la educacién mediatica y la
competencia digital. En el trabajo se advierte de dos posibles riesgos: reducir la educacién mediatica al
desarrollo de la competencia digital, y reducir la competencia digital a sus aspectos mas tecnoldgicos e ins-
trumentales. Los autores ponen de manifiesto la necesidad de enfoques de educacién mediética que inclu-
yan el andlisis de los usos sociales, las actitudes y los valores asociados a los nuevos medios.

Erin McCloskey (University of Wisconsin-Madison, USA) aborda el tema del desarrollo profesional
del docente, a partir de su investigacién sobre la ensefianza de las lenguas extranjeras en comunidades
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virtuales de aprendizaje. La autora investiga el modo en que el aprendizaje virtual puede servir para el
desarrollo de la competencia comunicativa intercultural en actuales programas de perfeccionamiento del
profesorado.

Roberto Aparici (Universidad Nacional de Educacién a Distancia. UNED, Espafia) y Marco Silva
(Universidad del Estado de Rio de Janeiro, Brasil) analizan cémo los nuevos medios ponen en practica
modelos comunicativos que permiten que cada ciudadano pueda ser un medio de comunicacién, con
capacidad para recibir y distribuir informacién. Segdn estos autores, este nuevo ecosistema comunicativo
nos permite pensar en una sociedad de comunicadores, donde cada uno aporta o «alimenta» el sistema
compartiendo sus producciones y contribuyendo a crear el conocimiento colectivo. Frente al tradicional
modelo de comunicacién con «feed-back» o retroalimentacién, proponen un modelo «feed-feed», basa-
do en la construccién individual y colectiva del conocimiento.

El profesor australiano Michael Dezuanni (Queensland University of Technology, Brisbane), y su
colega Andrés Monroyez (Massachusetts Institute of Technology, USA) estudian la utilizacién de un
entorno virtual innovador y participativo para promover las relaciones y la colaboracién interculturales.
Su estudio de la comunidad virtual «Scratch» muestra un buen ejemplo de cémo los usuarios de comu-
nidades virtuales desarrollan la capacidad de superar los estereotipos culturales y las visiones restrictivas
del otro, para asi adquirir la competencia cultural participativa que dé lugar a un aprendizaje auténtico.

Guillermo Orozco (Universidad de Guadalajara, México), Eva Navarro (Babilonische European
Research Group, Universidad de Amsterdam, Holanda) y Agustin G. Matilla (Universidad de Valladolid,
Espafia) analizan la implicacién de las audiencias tanto en los «viejos» como «nuevos» medios. En su
estudio abordan los mdltiples procesos interactivos y los discursos utilizados por productores y emisores
de contenidos mediaticos, similares a los que intercambian a través de diversos lenguajes, formatos y dis-
positivos tecnoldgicos. Se destaca la necesidad de diferenciar el consumo amplificado y la gran conecti-
vidad existente en la actualidad, de una auténtica interlocucién horizontal y de la participacién creativa
de las audiencias.

Joan Ferrés Prats (Universidad Pompeu Fabra, Espafa) y Alejandro Piscitelli (Universidad de Bue-
nos Aires, Argentina) nos proporcionan en su articulo algunas indicaciones sobre los pardmetros desde
los que se ha de impartir la educacién mediatica. Nos ofrecen una propuesta articulada de dimensiones
y de indicadores para definir la nueva competencia meditica. Los autores proponen seis grandes dimen-
siones: la de los lenguajes; la tecnologia; los procesos de interaccidn; los procesos de produccién y difu-
sién; la ideologfa y los valores; y la estética. Estas dimensiones ilustran la educacién mediatica en el
marco de la cultura participativa. Se propone compaginar el espiritu critico y estético con la capacidad
expresiva, y el desarrollo de la autonomia personal con el compromiso social y cultural.

Junto con las aportaciones y reflexiones de diversos autores sobre los medios de comunicacién, se
recogen también en este monografico algunas consideraciones sobre sus posibles usos y formatos. John
Potter (Institute of Education en Londres, Reino Unido) y Shakuntala Banaji (London School of
Economics) centran su investigacién en el uso del blog como una herramienta de aprendizaje auto-refle-
xivo. En su estudio, los autores descubren nuevas 4reas de investigacion relacionadas con la creacién de
identidades virtuales, aprendizaje basado en proyectos y las practicas de alfabetizacién digital preferidas
por los estudiantes en los actuales entornos de aprendizaje.

La historia de la alfabetizacién nos muestra que los productos mediaticos pueden ser reutilizados de
formas que desafian las intenciones originales de sus productores. En un estudio de caso sobre un docu-
mental informativo producido por estudiantes sobre el trafico sexual, Elisabeth (Lissa) Soep (investiga-
dora y directora de Youth Radio-Youth Media International en Oakland, California-USA) nos revela
cémo el discurso perdura, cdmo los textos pueden adquirir una «post-vida» digital en las redes de distri-
bucién. Su estudio plantea cuestiones de gran interés sobre los desafios éticos y pedagdgicos que se les
presentan a los productores, las audiencias, profesores y educadores en el panorama mediatico actual.

Con los articulos incluidos en este monografico podemos comprobar cémo, en una época caracte-
rizada por la omnipresencia de dispositivos digitales, los contextos de comunicacién son cada vez més
globales y méviles, y contribuyen, directa e indirectamente, a transformar en el tiempo y en el espacio la
comunicacién humana, las normas sociales y la interculturalidad.
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De lo sélido a lo liquido:
las nuevas alfabetizaciones ante
los cambios culturales de la Web 2.0

From Solid to Liquid: New Literacies to the Cultural Changes of Web 2.0

RESUMEN

En este articulo se propone un modelo de nuevas alfabetizaciones para la formacién de la ciudadania de la sociedad
digital. Usando la metafora de Bauman se hace referencia a la oposicién entre la cultura «sélida» predominante en
los siglos XIX y XX con la cultura de la informacién «liquida» en la que la Web 2.0 tiene efectos muy relevantes
sobre multiples planos de nuestra cultura actual. En un primer momento, se examinan las principales caracteristicas
de la Web 2.0 definiéndola en relacién a seis grandes dimensiones o planos que se entrecruzan y son simultdneos:
la Web 2.0 como la biblioteca universal, como mercado global, como un puzzle gigante de hipertextos, como una
plaza pdblica de comunicacién e interaccidn social, como un territorio de expresién multimedia y audiovisual, y
como mdltiples entornos virtuales interactivos. En una segunda parte, se propone un modelo tedrico de la alfabeti-
zacién del ciudadano ante esta cultura digital que consta de dos ejes o planos basicos: el primero referido a los 4mbi-
tos o dimensiones de la alfabetizacidn, y el segundo a las competencias de aprendizaje (instrumentales, cognitivo-
intelectuales, sociocomunicacionales, emocionales y axioldgicas) a desarrollar en los sujetos. Por dltimo, se defiende
que las nuevas alfabetizaciones son un derecho de los individuos y una condicién necesaria para un desarrollo social
y democrético de la sociedad en el siglo XXI.

ABSTRACT

This paper proposes a model for developing new literacies of citizenship in the digital society. Using Bauman'’s
metaphor, we contrast the ‘solid” culture of the 19th and 20th centuries to the «liquid» information culture of the 21st
century in which Web 2.0 plays a fundamental role and affects many aspects of our culture. We first review the
main features of Web 2.0 through six major dimensions: as a universal library, global market, as a giant hypertext
jigsaw puzzle, a public space for social communities, a territory for multimedia and audiovisual expression, and as a
space for multiple virtual interactive environments. In the second part, we propose an integrated theoretical model
of literacy for the citizen. This model is based on two pillars: the areas or dimensions of literacy, and the competen-
ces (instrumental, cognitive-intellectual, socio-communicative, emotional and axiological) to be developed in citizens.
Finally we contend that the new literacies amount to a civic right and a necessary condition for social development
and a more democratic society in the 2[5t century.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS

Web 2.0, cultura digital, alfabetizacién, nuevas alfabetizaciones, alfabetizaciones mdltiples, competencias, Internet.
Web 2.0, digital culture, literacy, new literacies, multi-literacy, competences, Internet, ICT.
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1. Introduccién: De la cultura sélida a la informa-
cién liquida

Hablar de lo sélido y lo liquido es una metafora
(Bauman, 2006), para caracterizar los procesos de
cambio sociocultural actuales, impulsados por la omni-
presencia de las tecnologfas de la informacién y comu-
nicacién. La metafora nos sugiere que el tiempo actual
—su cultura digital- es un fluido de produccién de in-
formacién y conocimiento inestable, en permanente
cambio, en constante transformacién, como contrapo-
sicién a la produccidn cultural desarrollada —principal-
mente en Occidente a lo largo de los siglos XIX y XX—
donde primé la estabilidad e inalterabilidad de lo fisi-
co, de lo material, de lo sélido.

Internet, y especialmente la denominada Web 2.0,
ha trastocado las reglas de juego tradicionales de ela-
boracién, distribucién y consumo de la cultura. Por
ello, los objetos culturales que fueron creados a lo lar-
go del siglo XX (las publicaciones impresas, las salas
cinematogréficas, los discos y cassettes, las fotografias,
etc.) estan desapareciendo. Las TIC han provocado,
o al menos han acelerado, una revolucién de amplio
alcance en nuestra civilizacién que gira en torno a la
transformacién de los mecanismos de produccién, al-
macenamiento, difusién y acceso a la informacién; en
las formas y los flujos comunicativos entre las perso-
nas; asi como en los lenguajes expresivos y de repre-
sentacién de la cultura y el conocimiento. Los nuevos
tiempos han generado nuevos actores (Internet, la
telefonfa mévil, los videojuegos y demas artilugios digi-
tales) que estdn cambiando nuestra experiencia en
mdltiples aspectos: en el ocio, en las comunicaciones
personales, en el aprendizaje, en el trabajo, etc. Lo
digital es una experiencia liquida bien diferenciada de
la experiencia de consumo y adquisicién de la cultura
sélida y, en consecuencia, precisa de nuevos enfoques
y modelos de alfa-

que es una realidad excesivamente difusa, cambiante
e inestable como para ser acotada en una definicién
precisa. En el articulo primigenio sobre la Web 2.0,
O’Réilly (2005) ya enuncié algunas de sus caracters-
ticas mas destacables: la Web 2.0 es mas una platafor-
ma de servicios que de software; es una arquitectura
de participacidn, escalabilidad del coste-beneficio,
transformaciones y remezclas de datos y de sus fuen-
tes; software no atado a un Gnico dispositivo, y apro-
vechamiento de la inteligencia colectiva.

Desde nuestro punto de vista, la Red, es decir, el
estadio actual de desarrollo de las telecomunicaciones
y de la WWW, conocida genéricamente como la
Web 2.0, pudiéramos caracterizarla en funcién de
seis grandes pardmetros o dimensiones de produccién,
consumo y difusién de la cultura que son coexistentes,
se entrecruzan y se desarrollan de forma paralela. Es
decir, la Web 2.0 es, simultineamente, una biblioteca
universal, un mercado global, un gigantesco puzzle de
piezas informativas conectadas hipertextualmente, una
plaza pdblica de encuentro y comunicacién de perso-
nas que forman comunidades sociales, es un territorio
donde prima la comunicacién multimedia y audiovi-
sual, asi como la diversidad de entornos virtuales inte-
ractivos. La informacién en la Red es abundante, mul-
timedia, fragmentada y construida socialmente en en-
tornos tecnoldgicos. Lo digital es liquido y, en conse-
cuencia, requiere nuevas alfabetizaciones a los ciuda-
danos del siglo XXI que les capaciten para actuar
como sujetos auténomos, criticos y cultos en el cibe-
respacio.

* La web como biblioteca universal: la sobrea-
bundancia de informacién genera «infoxicacién». Uno
de los fenémenos mas destacables de este comienzo
del siglo XXl es la sobreabundancia de informacién
generada por el incremento exponencial de la misma,

betizacién y apren-

dizaje. La Web 2.0 es un inmenso almacén La Web 2.0 es un puzzle de
de informacién piezas fragmentadas
LA BIBLIOTECA UNIVERSAL interconectadas
9. La Web 2.0: la LA CONEXION HIPERTEXTUAL
informacién liqui-
da invade nuestra La Web 2.0 es un vasto zoco o
, , : i La Web 2.0 es un espacio publico
existencia mercado de Z{gﬁ:g;’s VSEIVICIOS We b o 4gora de interaccion humana
EXiSte una am- El MERCADO GLOBAL 2 . 0 LAS REDES SOCIALES
plia literatura que
ha intentado definir
: 4 La Web 2.0 es un ecosistema
y caracterizar que La Web 2.0 es un escenario de artificial para la experiencia humana
eslaWeb 2.0y sus ’ep’ese’:;i‘l’t'i‘::oz;xp’es"’" LOS ENTORNOS VIRTUALES
Al INTERACTIVOS
efectos en mdltiples LA COMUNICACION MULTIMEDIA
planos de nuestra Y AUDIOVISUAL

cultura sefaldndose
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que es amplificada y difundida a gran escala por los
mdltiples y variados medios y tecnologfas. Es lo que se
conoce como «infoxicacién» (Benito-Ruiz, 2009), en
el sentido de que el cimulo y excesiva cantidad de
datos genera, inevitablemente, una saturacién o intoxi-
cacién informacional que provoca que muchos sujetos
tengan una visién confusa, ininteligible y de densa
opacidad sobre la realidad que les rodea (sea local,
nacional o mundial). Esta es una de las paradojas cul-
turales mas representativas de nuestra época: dispone-
mos de los recursos y medios para la accesibilidad a la
informacidn, pero la limitada capacidad de procesa-
miento de la mente humana provoca que el umbral de
comprensibilidad de los acontecimientos se vea sobre-
pasado por la excesiva canti-
dad de informacién que recibi-
mos. Por ello, distintos autores
afirman que la sociedad de la
informacidn no significa nece-
sariamente una sociedad de
mayor conocimiento. Una co-
sa son los datos y otra bien dis-
tinta es la capacidad de inter-
pretarlos, darles sentido y sig-
nificado Gtil para ciertos pro-
positos. Esto dltimo es trans-
formar los datos informativos
en conocimiento, en saber em-
plear la informacién al servicio
de la resolucién de un proble-
ma. Aqui reside una de las me-
tas mas relevantes de lo que
significa ser un sujeto alfabeti-
zado en la cultura digital.

* La web como mercado
o zoco digital: la informacién
como materia prima de la nue-

servicios requieren de recursos humanos cualificados,
o si se prefiere alfabetizados, de modo que posean las
competencias adecuadas para producir, gestionar y
consumir productos basados en la gestién de informa-
cién. Pero, también es muy relevante la formacién o
alfabetizacién del cliente, del usuario, del consumidor
de los productos on-line de modo que conozca sus de-
rechos y formas de actuar en las webs. En consecuen-
cia, la alfabetizacién también es la formacién de los
trabajadores de la industria digital y de los ciudadanos
como consumidores responsables.

* La fragmentacién de la cultura: el triunfo del mi-
crocontenido. La cultura de la Web 2.0 es fragmenta-
da, es como un puzzle de microcontenidos, donde el

La alfabetizacién debe representar un proceso de desarrollo
de una identidad como sujeto en el territorio digital, que se
caracterice por la apropiacidn significativa de las competen-
cias intelectuales, sociales y éticas necesarias para inter-
actuar con la informacidn y para recrearla de un modo
critico y emancipador. La meta de la alfabetizacién sera
desarrollar en cada sujeto la capacidad para que pueda
actuar y participar de forma auténoma, culta y critica en la
cultura del ciberespacio, y en consecuencia, es un derecho
y una necesidad de todos y de cada uno de los ciudadanos

de la sociedad informacional.

va economia. La informacién

ha pasado a convertirse en la

materia prima de importantes sectores econémicos de
la denominada nueva economia o capitalismo digital.
Las compras on-line, la gestién de servicios con las ad-
ministraciones publicas, la comunicacién via Internet
con empresas, asociaciones, entidades gubernamenta-
les, el chequeo y gestién de nuestras finanzas o activi-
dades comerciales... son ya una realidad en nuestra
existencia. Las industrias de la informacién y de servi-
cios on-line en sus mdltiples formas se estin convir-
tiendo en uno de los sectores estratégicos en la pro-
duccién de la riqueza de un pais. La Web 2.0 es cada
vez mas un espacio virtual de transacciones econémi-
cas. Por ello, este tipo de empresas o instituciones de
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individuo debe construir su propio relato de experien-
cia en los entornos digitales. La cultura vehiculada a
través de las redes son piezas cortas, breves, separadas
unas de otras, pero entrelazadas mediante vinculos
para su consumo rapido. Cada unidad u objeto cultu-
ral (una cancién, un post, un comentario en un foro,
un video, un texto, una foto...) puede ser consumida
por el usuario de forma aislada del contexto en el que
lo produjo el autor, otorgdndole, en consecuencia,
otro significado diferente del original, puede ser re-
mezclada con otras piezas generadas por otros autores
configurando de este modo una experiencia Gnica y
personal por parte del sujeto que navega. Componer
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una pagina web, un blog, una wiki, se parece mas al
proceso de armar un collage que al de elaborar una
obra cohesionada y cerrada en si misma.

La comunicacién en la Web 2.0 estd provocando
la extensién y consolidacién de la «cultura del telegra-
ma» que son potenciados por las caracteristicas de
interaccién social de la telefonia mévil, de los blogs y
de las redes sociales. Frente a la cultura epistolar del
pasado hoy prima la economia de las palabras, y la
urgencia en hacerlas llegar pronto al destinatario. Esto
significa que nos estamos atrofiando como sujetos que
dominan las formas expresivas para la redaccién de
textos prolongados y extensos, coherentemente argu-
mentados y que estén construidos siguiendo una se-
cuencia de inicio, desarrollo y conclusién (Carr,

Los nuevos tiempos han generado nuevos actores —Internet,
la telefonia mévil, los videojuegos y demas artilugios digita-
les— que estdn cambiando nuestra experiencia en mdltiples
aspectos: en el ocio, en las comunicaciones personales, en el
aprendizaje, en el trabajo, etc. Lo digital es una experiencia
liquida bien diferenciada de la experiencia de consumo y
adquisicién de la cultura sélida y, en consecuencia, precisa
de nuevos enfoques y modelos de alfabetizacién y

aprendizaje.

2010). La mayorfa de los textos de las redes sociales,
por el contrario son breves, espontaneos, cortos y
poco meditados. Es el triunfo de la inmediatez comu-
nicativa frente a la reflexién intelectual. Es el triunfo de
la escritura del SMS, y no del texto narrativo. La alfa-
betizacién por tanto debe cultivar las competencias
para que un sujeto domine distintos lenguajes (sean
textuales, audiovisuales, icénicos o sonoros) en diver-
sas formas expresivas (microcontenidos, narraciones o
hipertextos)

* La web como 4gora publica de comunicacién:
las redes sociales. La Web 2.0 muchos la denominan
como la red social en el sentido de que nos permite
estar en contacto permanente con otros usuarios y de
este modo, construir comunidades o grupos de comu-
nicacién horizontal (Flores, 2009; Haro, 2010). Estas

redes o comunidades virtuales —tipo Tuenti, Hib5,

NIng, Flickr, Twitter o Facebook- tienen el potencial
de que cualquier individuo pueda interaccionar y
compartir informacién con muchas personas, de forma
facil, en directo y sin intermediarios. Internet no es solo
un entramado global de maquinas o herramientas tec-
noldgicas, es sobre todo un espacio de comunicacién
social, es una plaza pablica de encuentro e intercam-
bio de seres humanos que comparten unas mismas afi-
ciones, intereses, problematicas, o afectos. Las redes
sociales generan lazos emocionales de pertenencia a
un determinado colectivo o grupo social con el que
interaccionamos.

Las redes sociales, ademas de tener un poderoso
potencial para el ocio y la comunicacién informal tam-
bién tienen utilidades profesionales, formativas o de
aprendizaje ya que configuran
comunidades de practica. Esta
dualidad del potencial de las
redes sociales se manifiesta en
mudltiples planos, a veces diver-
gentes y aparentemente con-
tradictorios. Por una parte,
generan fenémenos de movili-
zacién politica y social, como
ha ocurrido en las revoluciones
del norte de Africa, o reciente-
mente en Espafa. Por otra, las
redes también responden a
una tendencia hacia un cierto
exhibicionismo a través de la
tecnologia como es el caso de
comportamientos juveniles en
Facebook, Tuenti o Twitter
donde es habitual una exhibi-
cién de las opiniones, fotografi-
as, canciones, paginas web, etc. a los demés (que en
lenguaje correcto se dice que son «amigos»). La alfa-
betizacién, en consecuencia, tiene que plantearse esta
dualidad, de modo que forme a los sujetos para su
socializacién en comunidades virtuales, mediante el
desarrollo de competencias de comunicacién, donde
primen la empatia, los valores democraticos y la coo-
peracién con los otros, asi como la conciencia de lo
que debe ser pdblico y/o privado.

* La web es un territorio creciente de expresién
multimedia y audiovisual. Cada vez mas, la web se
llena de iméagenes, sonidos, animaciones, peliculas,
audiovisuales. Internet ya no es solo un ciberespacio
de textos o documentos para leer. Ahora, de forma
mas creciente la Web 2.0 es un lugar donde publicar
y comunicarse mediante fotos, videoclips, presentacio-
nes o cualquier otro archivo multimedia. El lenguaje

© ISSN: 11343478 * eISSN: 1988-3293 « P4ginas 13-20



iconografico y audiovisual est4 inundando los procesos
comunicativos de la Red y ello requiere la alfabetiza-
cién de los sujetos tanto como consumidores de este
tipo de productos como en su formacién como emiso-
res de forma que posean las competencias expresivas
para expresarse con los formatos multimedia y los len-
guajes audiovisuales. Al respecto existe una importante
tradicién derivada de la denominada educacién audio-
visual y de la educacién mediatica que tiene mucho
que aportar a este tipo de procesos alfabetizadores
(Gutiérrez, 2003; 2010; Aparici, 2010).

* La web como ecosistema artificial para la expe-
riencia humana. Internet y demas tecnologias digitales
estan permitiendo construir un medio ambiente artifi-
cial que posibilita tener experiencias sensoriales en
entornos tridimensionales o de mezcla entre lo empiri-
co y lo digital, como es el caso de la denominada rea-
lidad aumentada (Cawood & Fiala, 2008). La tecno-
logia media entre nuestra percepcién individual como
sujetos y la realidad representada en la misma, hasta tal
punto que llega a mezclarse lo virtual y lo empirico ge-
nerando «mundos virtuales» a través de plataformas
on-line como Secondlife, Torque o OpenSim (Cher-
bakov, 2009). Estos mundos artificialmente construi-
dos no solo permiten generar un avatar o personaje
que nos representa, sino también vivenciar intensas
emociones de comunicacién e interaccidén social. La
narrativa y experiencia interactiva humano-maquina
que han propiciado los videojuegos estan favorecien-
do un nuevo tipo de experiencia cultural que requiere
una formacién o alfabetizacién especifica (Sedefio,

2010).

3. Nuevas alfabetizaciones para la ciudadania de
la cultura de la Web 2.0

Como estamos sugiriendo, los hipertextos, los gra-
ficos en 3D, los mundos virtuales, los videoclips, las
simulaciones, la comunicacién en tiempo real y simul-
tAnea entre varios sujetos a través de un ordenador, las
comunidades humanas virtuales o redes sociales, la
videoconferencia, los mensajes y correos escritos a tra-
vés de telefonia mévil o de Internet, la navegacién a
través de la WWW, las presentaciones multimedia,
entre otras, representan un caleidoscopio de cédigos
expresivos y acciones comunicativas bien diferencia-
das de lo que es la comunicacién a través de la escri-
tura y lectura en documentos de papel.

Al respecto, desde hace casi una década, viene
produciéndose una literatura sobre la alfabetizacién
que, recogiendo por una parte, la tradicién represen-
tada por el enfoque liberador y dialdgico de Freire, y
el enfoque de formacién democratica del ciudadano
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de Dewey, y, por otra, las aportaciones de la educa-
cién mediética critica (critical media education) estan
pretendiendo elaborar una teorfa de la alfabetizacién
para la cultura digital. Al respecto, existen propuestas
altamente influyentes, como el concepto de «multialfa-
betizacién» (Cope & Kalantzis, 2009), de «nuevas al-
fabetizaciones» (Lankshear & Knobel, 2009) o de Al-
fin —alfabetizacién informacional (Bawden, 2001)-
impulsadas desde los 4mbitos bibliotecarios y de docu-
mentacién. Asimismo, también han aparecido distintos
conceptos que adjetivizan la alfabetizacién del tiempo
digital como «alfabetizacién tecnolégica», «alfabetiza-
cién mediatica», «alfabetizacién digital», «alfabetizacién
multimedia», o «alfabetizacién informacional» puede
verse en Gutiérrez (2010), donde coinciden que la
alfabetizacién ante la tecnologfa digital es un proceso
més complejo que la mera capacitacién en el manejo
del hardware y el software y que lo relevante es la
alfabetizacidén ante los nuevos cédigos y formas comu-
nicativas de la cultura digital. Distintos autores (Gu-
tiérrez, 2003; Snyder, 2004; Monereo & al., 2005;
Tyner, 2008; Merchant, 2009; Leahy & Dolan, 2010)
han abordado esta cuestién poniendo de manifiesto
que la adquisicién de destrezas de uso inteligente de
las nuevas tecnologfas pasa, al menos, por el dominio
instrumental de las mismas junto con la adquisicién de
competencias relacionadas con la bdsqueda, anlisis,
seleccién y comunicacién de datos e informaciones
cara a que el alumno transforme la informacién en co-
nocimiento, que se convierta en un «prosumer» —pro-
ductor y consumidor activo de informacién, asi como
que desarrolle las competencias de interaccién comu-
nicativa en entornos digitales. O dicho de otro modo,
que tenga la competencia de apropiarse y otorgar sig-
nificado a la densa informacién disponible en la Red y
representada a través de mdltiples lenguajes expresi-
vos. Apropiacién del significado y expresién multimo-
dal serfan los nuevos términos de los viejos conceptos
de leer y escribir tradicionales en todo proceso alfabe-
tizador. Pero, desde nuestra visién, hace falta ir més
alld e incorporar nuevos elementos a los sefalados en
la formulacién de una propuesta tedrica para la alfabe-
tizacién ante los cambios culturales derivados del
desarrollo de la Web 2.0.

A continuacién ofrecemos las lineas maestras o
arquitectura basica de un modelo de alfabetizacién
integrado para la formacién del ciudadano de la socie-
dad digital. Hemos conjugado por una parte, los 4&mbi-
tos o dimensiones de aprendizaje sobre los distintos
planos o escenarios que representa la Web 2.0 y que
hemos identificado en el apartado anterior. Y por otra,
las competencias y habilidades implicadas en todo pro-
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ceso alfabetizador como son la adquisicién de compe-
tencias instrumentales, cognitivo-intelectuales, socio-
comunicacionales, axiolégicas y emocionales. El pro-
ceso alfabetizador implica, en consecuencia, el cruce
de las competencias de aprendizaje con las dimensio-
nes o contenidos de accién sobre la Web 2.0 con la
finalidad de desarrollar —o facilitar la construccién— en
el sujeto de una identidad digital como ciudadano que
es capaz de actuar como persona culta, auténoma, cri-
tica y con valores democraticos. La representacion de
este modelo integrador de la alfabetizacién puede
verse en la figura.

tenidos» de la alfabetizacién ya que la formacién plena
e integrada de un ciudadano del siglo XXI requiere
que éste sepa actuar y participar de forma activa en los
mdltiples planos que se entrecruzan en la Web 2.0
(ver tabla de la pagina siguiente).

3.2. Las competencias implicadas en la alfabeti-
zacién ante la cultura digital

El segundo elemento o pilar de este modelo teéri-
co de la alfabetizacidn se refiere a la identificacién de
los 4mbitos competenciales del aprendizaje del sujeto.
En ocasiones anteriores hemos abordado esta cuestién

(Area, 2001; Area & al.,

2008) identificando cua-

UN MODELO INTEGRADO DE ALFABETIZACION ANTE LA WEB 2.0

tro Ambitos competencia-
les: instrumental, cogniti-

vo, sociocomunicacional

Los ambitos o dimensiones de
aprendizaje sobre la Web 2.0

N
Las competencias y habilidades

a desarrollar en el sujeto
alfabetizado

y axiolégico. En el mode-
lo que presentamos en

+/ este arﬁculo hemos afia-
dido una nueva compe-

- la Web 2.0 como una gigantesca
biblioteca de datos y archivos
La Web 2.0 como un mercado de servicios

microcontenidos entrelazados

La Web 2.0 como un espacio publico de

comunicaciéon

La Web 2.0 como un escenario de

expresion multimedia y audiovisual

- La Web 2.0 como un entorno de
experiencias virtuales interactivas

Competencias instrumentales

- la Web 20 como un puzle de - Competencias cognitivo-intelectuales
Competencias socioculturales
Competencias axioldgicas

- Competencias emocionales

tencia al proceso alfabeti-
zador: la referida al 4mbi-
to emocional (Ibarrola e
Iriarte, 2010). De este
modo, el modelo educa-
tivo integral y globaliza-
dor para la alfabetizacién
en el uso de las tecnolo-
gfas de la informacién y

comunicacidn requiere el
desarrollo de cinco 4mbi-

aprendizaje con las TIC

SER ALFABETO ES CONSTRUIRSE UNA IDENTIDAD DIGITAL COMO CIUDADANO
AUTONOMO, CULTO Y CON VALORES DEMOCRATICOS
La alfabetizacion es un aprendizaje continuo en contextos formales e informales de

tos competenciales que
se desarrollan simulta-
neamente en el sujeto
que aprende:

¢ Competencia ins-

3.1. Los 4mbitos o dimensiones de aprendizaje
ante la Web 2.0

El primer elemento o pilar de este modelo de alfa-
betizacién se refiere a qué es lo que debe saber hacer
un sujeto alfabetizado con relacién al uso de la Web
2.0. Para ello, ofrecemos un cuadro resumen en el
que hemos identificado las seis dimensiones de la
Web 2.0 anteriormente expuestas (biblioteca univer-
sal, mercado global, microcontenidos enlazados hiper-
textualmente, comunicacién multimedia, redes socia-
les y entornos virtuales) describiendo los 4mbitos de
aprendizaje que debe propiciar cualquier plan, pro-
yecto o programa alfabetizador del tiempo actual.
Estos seis &mbitos o dimensiones representan los «con-

trumental: relativa al do-
minio técnico de cada tecnologia y de sus procedi-
mientos légicos de uso. Es decir, adquirir el conoci-
miento préctico y habilidades para el uso del hardware
(montar, instalar y utilizar los distintos periféricos y
aparatos informaticos) y del software o programas in-
formaticos (bien del sistema operativo, de aplicacio-
nes, de navegacién por Internet, de comunicacién,
etc.).

* Competencia cognitivo-intelectual: relativa a la
adquisicién de los conocimientos y habilidades cogni-
tivas especificas que permitan buscar, seleccionar,
analizar, interpretar y recrear la enorme cantidad de
informacién a la que se accede a través de las nuevas
tecnologias asi como comunicarse con otras personas
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mediante los recursos digitales. Es decir, aprender a
utilizar de forma inteligente la informacién tanto para
acceder a la misma, otorgarle significado, analizarla
criticamente y reconstruirla personalmente.

¢ Competencia sociocomunicacional: relativa al
desarrollo de un conjunto de habilidades relacionadas
con la creacién de textos de naturaleza diversa (hiper-
textuales, audiovisuales, icdnicos, tridimensionales,
etc.), difundirlos a través de diversos lenguajes y poder
establecer comunicaciones fluidas con otros sujetos a
través de las tecnologfas. Asimismo supone adquirir y
desarrollar normas de comportamiento que impliquen
una actitud social positiva hacia los demas como
puede ser el trabajo colaborativo, el respeto y la empa-
tia en redes sociales.

e Competencia axiolégica: relativa a la toma de
conciencia de que las tecnologfas de la informacién y
comunicacién no son asépticas ni neutrales desde un
punto de vista social, sino que las mismas inciden sig-
nificativamente en el entorno cultural y politico de
nuestra sociedad, asi como a la adquisicién de valores
éticos y democraticos con relacién al uso de la infor-
macién y de la tecnologfa evitando conductas de

* Competencia emocional: relativa al conjunto de
afectos, sentimientos y pulsiones emocionales provo-
cadas por la experiencia en los entornos digitales. Es
tas tienen lugar bien con las acciones desarrolladas en
escenarios virtuales, como pueden ser los videojuegos,
o bien con la comunicacién interpersonal en redes
sociales. La alfabetizacién de esta dimensién tiene que
ver con el aprendizaje del control de emociones ne-
gativas, con el desarrollo de la empatfa y con la cons-
truccién de una identidad digital caracterizada por el
equilibrio afectivo-personal en el uso de las TIC.

4. Conclusién

La finalidad de la alfabetizacién es ayudar al sujeto
a construirse una identidad digital como ciudadano
auténomo, culto y democratico en la Red. La alfabeti-
zacién en general, y de modo particular la denomina-
da alfabetizacién digital, debemos analizarla como un
problema sociocultural vinculado con la formacién de
la ciudadania, y debiera plantearse como uno de los
retos mas relevantes para las politicas de las institucio-
nes educativas destinadas a la igualdad de oportunida-
des en el acceso a la cultura. La educacién, sea en
escenarios formales como las escuelas, o no formales

comunicacidn socialmente negativas.

Las dimensiones o ambitos alfabetizadores ante las nuevas formas culturales

de la Web 2.0

Aprender a usar la
Web 2.0 como una
biblioteca universal

Esta dimension de la alfabetizacion surge como respuesta a la complejidad del
acceso a las nuevas fuentes bibliograficas distribuidas en bases de datos digitales.
Se pretende desarrollar las competencias y habilidades para saber buscar
informacién en funcién de un propésito dado, localizarla, seleccionarla, analizarla, y
reconstruirla. Es la alfabetizacion informacional.

Aprender a usar la
Web 2.0 como un
mercado de servicios

Esta dimension de alfabetizacion tiene que ver con la formacioén critica del
consumidor y del ciudadano. La compra de productos o la realizaciéon de gestiones
administrativas on-line requiere no solo tener las habilidades de adquisicion y pago,
sino también formarse como trabajador y consumidor consciente de sus derechos y
responsabilidades en la Red.

Aprender a usar la
Web 2.0 como un
puzzle de
microcontenidos
interenlazados

Esta dimension en su papel de alfabetizacion se dirige a la capacitacion del sujeto
como individuo que sabe navegar de forma consciente por la Red de un documento
o unidad informativa a otra, que es capaz de reinterpretar y construir su propia
narrativa de significados a partir de unidades basicas de contenidos que,
aparentemente, estan separados, pero que el sujeto les otorga un discurso. En
definitiva, que domina las formas hipertextuales de organizaciéon de la informacion
tanto como consumidor como productor de mensaje culturales.

Aprender a usar la
Web 2.0 como espacio
publico de de
comunicacion en redes
sociales

Esta dimensién de la alfabetizacion se refiere a la capacidad de participar de forma
plena en comunidades o grupos humanos interconectados a través de redes de
telecomunicaciones y, en consecuencia, desarrollar comportamientos sociales
basados en la colaboracién e intercambio de informacion compartida.

Aprender a usar la
Web 2.0 como un
espacio de expresion
multimedia y
audiovisual

Esta dimension de la alfabetizacion se desarrolla con la finalidad de formar al
alumnado como sujeto con capacidad para analizar y producir textos en formato
multimedia y lenguaje audiovisual. Persigue formar a los sujetos tanto para el
consumo critico de los productos audiovisuales, asi como para su produccion,
publicacion y difusion a través de los entornos digitales. Es la alfabetizacion
multimedia y/o audiovisual

Aprender a usar la
Web 2.0 como un
territorio de
experiencias virtuales
interactivas

Esta dimension de la alfabetizacion supone disponer de las habilidades para
interaccionar en entornos virtuales tridimensionales de realidad inmersiva, simulada
o aumentada. Requiere adquirir habilidades de interaccién no solo con la maquina,
sino también con la informacién y con otros humanos en tiempo real y/o diferido
para tomar decisiones inteligentes.
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como las bi-
bliotecas, los
centros juve-
niles, los cul-
turales o el
asociacionis-
mo, ademés
de ofrecer un
acceso iguali-
tario a la tec-
nologfa debie-
ra formar —o
alfabetizar— a
los ciudada-
nos para que
sean sujetos
més cultos,
responsables
y criticos, ya
que el conoci-
miento es una
condicién
necesaria
para el ejerci-
cio consciente
de la libertad
individual y
para el desa-
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rrollo pleno de la democracia. Equidad en el acceso y
capacitacién para el conocimiento critico son las dos
caras de la alfabetizacién en el uso de las tecnologfas
digitales. Por ello, la alfabetizacién no debemos enten-
derla solamente como un problema de educacién for-
mal, sino también de aprendizaje informal.

En definitiva, la alfabetizacién en la cultura digital
o liquida de la Web 2.0 es algo mas complejo que el
mero aprendizaje del uso de las herramientas de soft-
ware social (blogs, wikis, redes, y demas recursos del
«cloud computing»). La alfabetizacién, desde esta pers-
pectiva, debe representar un proceso de desarrollo de
una identidad como sujeto en el territorio digital, que
se caracterice por la apropiacién significativa de las
competencias intelectuales, sociales y éticas necesarias
para interactuar con la informacién y para recrearla de
un modo critico y emancipador. La meta de la alfabe-
tizacidn sera desarrollar en cada sujeto la capacidad
para que pueda actuar y participar de forma auténo-
ma, culta y critica en la cultura del ciberespacio, y en
consecuencia, es un derecho y una necesidad de
todos y de cada uno de los ciudadanos de la sociedad
informacional. Sin alfabetizacién no podré existir desa-
rrollo social armonioso en la sociedad del siglo XXI.
Sin poblacién culta —es decir, que posea una cultura
s6lida— no habra una sociedad liquida que sea demo-
crética e inteligente.
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Alfabetizacién mediatica critica
en la postmodernidad

Critical Media Literacy after the Media

RESUMEN

En este trabajo se reflexiona sobre las relaciones entre alfabetizacién, alfabetizacién mediética y educacién para los
medios, relacionédndolas con los hallazgos de diferentes investigaciones etnograficas, a fin de proponer nuevas formas
de préctica para la alfabetizacién critica en los medios. Vivimos en la postmodernidad, en la era «después de los
medios» —y no es que ya no existan los medios—, sino que, por el contrario, surge una forma de pensar —y ensefiar—
que se resiste a la idea de considerar los medios como algo ajeno a la ciudadania en la vida cotidiana. Para el autor,
la permanencia de preceptos y practicas anquilosadas sobre educacién en los medios dificulta la puesta en marcha
de proyectos de alfabetizacion mediatica, al igual que una visién tradicionalista de la literatura genera practicas vicia-
das de lectura en el aula. La ensefianza formal de la lengua ha obstaculizado el desarrollo de lectores criticos y com-
petentes, imponiendo un modelo de lector unidimensional. Igualmente, los estudios mediaticos han ensombrecido
la alfabetizacién en los medios, subestimando la legitimidad del estudio de la cultura popular en si misma desde un
punto de partida erréneo. La educacién en medios es aun una asignatura pendiente y requiere un cambio de pers-
pectiva. En este articulo, fruto de investigaciones, se propone una «pedagogfa del inexperto» como estrategia para
la alfabetizacidn critica en los medios.

ABSTRACT

This article questions the relationships between literacy, media literacy and media education. In the process, we con-
nect the findings from a range of our ethnographic research and use these to propose new forms of practice for cri-
tical media literacy. By ‘after the media’, we do not posit a temporal shift (that ‘the media” has ceased to be). Instead,
we conceive of this as akin to the postmodern — a way of thinking (and teaching) that resists recourse to the idea of
‘the media’ as external to media literate agents in social practice. The preservation of an unhelpful set of precepts
for media education hinder the project of media literacy in the same way as the idea of ‘literature” imposes alienating
reading practices in school. Just as the formal teaching of English has obstructed the development of critical, power-
ful readers by imposing an alienating and exclusive model of what it means to be a reader, so has Media Studies obs-
cured media literacy. Despite ourselves, we have undermined the legitimation of studying popular culture as an area
by starting out from the wrong place. This incomplete project requires the removal of ‘the media’ from its gaze. The
outcomes of our research thus lead us to propose a ‘pedagogy of the inexpert’ as a strategy for critical media literacy.
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1. Introduccién: Alfabetizacién en los medios

La necesidad de establecer una alfabetizacién
diferente se explica por la necesidad de emplear con-
ceptos con otros fines, es decir, fortalecer el estatus de
profesionalidad de sus destinatarios, o discrepar de los
enfoques empleados por sus portavoces (Tyner,
1999: 104). La convergencia de los hallazgos obteni-
dos en los proyectos de investigacién etnograficos lle-
vados a cabo en los Gltimos tres afios nos proporciona
nuevas y polémicas cuestiones relacionadas con el tér-
mino «alfabetizacién mediatica» (Bennett, Kendall &
McDougall, 2011). En este articulo, a partir de los re-
sultados de esta investigacién, proponemos nuevos
modelos de practica que integran el proceso de crea-
cién de significado, tan opuesto a los medios (o a sus
formas de contenido) como decisivo para la alfabetiza-
cién en los medios criticos.

El concepto de alfabetizacién en los medios no ha
logrado englobar una idea definida y cohesionada. El
OFCOM britanico —organismo regulador de teleco-
municaciones britdnico— ofrecfa una definicién prag-
mética de la alfabetizacién presentdndola como un
compendio de tres competencias: acceso, comunica-
cién y creacién. Pero Bazalgette opina, como otros
muchos profesionales de los medios, que el término en
cuestién es bastante problematico. La «alfabetizacién
mediatica» se enmarca en la tendencia propia del siglo
XX de afadir el término «alfabetizacién» con el fin de
impulsar ciertas dreas como aspectos esenciales del
aprendizaje (Bazalgette, citado en Murphy, 2010: 24).

Teniendo en cuenta esto, un afio después de pre-
sentar estas aportaciones en el Congreso Europeo de
Profesionales de la Educacién en los Medios, Bazal-
gette convocé una Conferencia sobre Alfabetizacién
en los Medios en Londres, donde se analizé la eviden-
te complejidad del asunto. Los profesionales de los
medios emplean el término dentro del 4mbito pragma-
tico o politico, y defienden semanticas alternativas con
otro. La propuesta de Bazalgette consiste en retornar a
una versién reestructurada de alfabetizacién, opuesta
al conjunto de variantes como son la alfabetizacién
medidtica, la nueva alfabetizacién, la alfabetizacién di-
gital o la alfabetizacién en los juegos. Buckingham
(2010; 2011), experto destacado de la educacién en
medios, se muestra escéptico sobre las «alfabetizacio-
nes multimodales». Este investigador ha observado re-
cientemente el declive de la alfabetizacién en los
medios en la retdrica politica y en la materializacién de
medidas. Este recorrido por la alfabetizacién pasa por
un estelar momento, justo después de los comienzos
de OFCOM, con su apuesta por equipar a los ciuda-
danos con las competencias necesarias para la partici-

pacién responsable en los medios digitales, hasta hoy
en dia, con la reformulacién actual del término, aleja-
do de las practicas conceptuales y criticas de la educa-
cién en los medios.

En este momento existe una necesidad urgente de
preparar los argumentos y focalizar la energfa, ante el
riesgo de que la alfabetizacidn mediatica se disperse en
la bruma de la retérica tecnolégica. Otro riesgo posible
es caer en la ambigliedad extrema y generalizada,
poco definida. Algo asi como un conjunto de buenas
intenciones, pero insuficientes en la practica (Buckin-
gham, 2010: 10).

Se aprecia una profunda ironfa en la conexién
entre cualquier tipo de educacién formal y la alfabeti-
zacién digital, expresada de forma muy simple y acer-
tada por Instrell (2011: 5): «todos somos conscientes
de que el Gnico momento en que los estudiantes no
estan conectados digitalmente es durante el tiempo de
la clase». Para Buckingham, existen tres impedimentos
a la hora de lograr una implementacién mas efectiva
de la alfabetizacién critica. Entre estos factores, se en-
cuentra la transicién hacia la «alfabetizacién digital».
Los otros dos impedimentos son, de un lado, la apari-
cién de un nuevo enfoque para el estudio de los
medios (Media Studies 2.0) (Merrin, 2008; Gauntlett,
2002), que considera como una tecno-euforia pater-
nalista e ingenua; y de otro lado, el renovado interés
de los educadores por la «brigada alfabetizadora», a
partir de la cual los educadores han desarrollado un
conjunto de enfoques hacia una «lente multimodal de
alfabetizacién mediatica» (Instrell, 2011), que Buckin-
gham considera como una extensién de la lingiifstica
en la teorfa social. Segtin Buckingham, estos tres plan-
teamientos han servido para, con procedimientos dis-
tintos pero conectados, debilitar el potencial de la alfa-
betizacién mediatica como forma de pensamiento cri-
tico. En su lugar, se celebran la tecnologfa, los modos
textuales y los reclamos de democratizacién sin sentido
critico alguno, y la respuesta educativa se reduce a una
serie de competencias y destrezas.

La solucién podria pasar por un enfoque més di-
recto sobre los objetivos de la alfabetizacién critica en
el siglo XXI, una visién mas clara de lo que queremos
lograr. Nuestro argumento se centra en plantear si es
cierto que la solucién pasa por partir de la idea de los
medios en si mismos, pues consideramos que ese su-
puesto —ignorado por los educadores en las «politicas
internas» que aqui se describen— ha empafiado seria-
mente nuestras perspectivas.

2. El argumento: mirando a los medios
Los medios existen, como existe la literatura.
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Ambas son representaciones marcadas por sus particu-
lares formas de atencién pedagdgica, pero no se lleva
a cabo una lectura critica de las mismas en el sentido
expresado por Gee y Hayes (2011: 63).

El argumento que desarrollamos a continuacién
no es una extensién de la ya discutida idea de los Me-
dia Studies 2.0, aunque hemos encontrado esas inter-
venciones (tiles por la demanda de reconexién de la
educacién en los medios con la gente y menos con los
medios. Aunque no suscribimos ning(in cambio en el
paradigma tecnoldgico, sugerimos que los nuevos me-
dios digitales han creado un espacio visible para lo que
esta ocurriendo entre la gente y los medios de comu-
nicacién, y podemos apreciar
con mas claridad lo que ya  p—
existfa de forma menos palpa-
ble. Los nuevos medios digita-
les complican irremediable-
mente la idea de texto singular.

Incluso sin aceptar la me-
tafora ecoldgica, no hay duda
de que los ambientes informa-
tivos que subyacen son mas
complejos que nunca, en tér-
minos de ndmero de partici-
pantes, densidad de interac-
cién entre ellos, y el ritmo del
cambio (Naughton, 2010: 10).

Laughey (2011) critica los
Media Studies 2.0 por su
determinismo tecnolégico, la-
mentando lo que él aprecia co-
mo un alejamiento del «pensa-

de estos enfoques es del todo dtil. Al contrario, para
lograr un proyecto universal para la alfabetizacién cri-
tica, debemos reflexionar sobre la forma en que los
productos culturales conectan con la configuracién de
los individuos, y cémo los medios desempefian un pa-
pel especifico en la creacién de la identidad dentro y
fuera de la Red, a través de afiliaciones y afinidades
significativas dentro de los juegos del lenguaje, promo-
viendo y favoreciendo la conexién de unos y otros. En
este sentido, la «competencia clave» de esta alfabetiza-
cién serfa un andlisis critico sobre cémo atribuimos el
significado al material cultural, y cémo nos atribuimos
significado a nosotros mismos.

A pesar de la polémica sobre el acceso, la participacién, las
posibilidades y lo que realmente ocurre con la alfabetizacién
en los nuevos contextos mediaticos, existe un deseo comdn
a todos los educadores: encontrar el modo de desarrollar la
alfabetizacidn critica en los medios en este mismo momento,
inmersos de este paisaje de continuos cambios. Esta
pedagogia de la inexperiencia no es nueva, pero nos
planteamos expandir ideas que ya existen sobre la
construccidon compartida del conocimiento con

elementos de «desescolarizacién».

miento critico» y, en este senti- =

do, su visién colinda con la de

Buckingham. No obstante, a la bisqueda de una alter-
nativa, Laughey (2011: 16) adopta una posicién «lea-
visista»! de «enriquecimiento»: Los niveles de calidad
ya sea en literatura, teatro, mdsica, cine, televisidn,
radio, prensa o Internet, se mantienen inméviles. En
lugar de atraer al minimo denominador comin de las
masas y el melodrama sentimental, lo mejor de la cul-
tura popular captura lo original y progresista de lo
social, la politica y las actitudes morales del momento.
Esta es la razén por la cual se valora el terror de
Hitchcock sobre el de Hammer, a los Beatles sobre los
Bee Gees, el periodismo serio por encima del periodis-
mo ciudadano.

Laughey reafirma asi la oposicién binaria entre la
adopcién «incondicional» del supuesto impacto demo-
cratizador de los nuevos medios digitales y sociales y
su idea «canédnica» de estudio critico «serio». Ninguno
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3. Métodos

El argumento que presentamos a continuacién es
el resumen de la convergencia de un conjunto de
resultados procedentes de estudios, estrategias peda-
gbgicas y trabajo dialégico con textos de varios tipos
llevados a cabo en los Gltimos tres afios (Bennett, Ken-
dall & McDougall, 2011). Nuestro objetivo es plantear
una serie de cuestiones fundamentales para todos
aquellos que participan de la educacién en los medios
y su variante mas actual y controvertida: la alfabetiza-
cién mediética. Los hallazgos obtenidos a partir de tres
intervenciones especificas forman la base del debate y
las propuestas de alfabetizacién critica en el futuro. En
este articulo no podemos profundizar en cada uno de
los proyectos mencionados, pero éstos aparecen deta-
llados en otros articulos. En este caso, el enfoque esta
dirigido al peso colectivo que afiaden estos proyectos
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a nuestro argumento, y cémo podemos situarlo en el
debate actual sobre el futuro de la alfabetizacidn en los
medios. No obstante, a continuacién se incluye un re-
sumen de cada intervencién.

De un modo general, un anélisis critico de Subject
Media (la forma institucional de la educacién en me-
dios, esto es, los medios como asignatura) supuso la re-
construccidn de los supuestos existentes, y su manifes-
tacién en las practicas pedagdgicas sociales en la ense-
fanza de los marcos conceptuales de educacién en los
medios. Con este fin, el poder, el género, la repre-
sentacidn, la ideologia, la identidad, la historia, el pd-
blico, la narrativa, la tecnologia y la pedagogia se con-
virtieron en temas de andlisis del discurso, en respuesta
a lo cual se propusieron una serie de estrategias para

Los nuevos medios digitales complican irremediablemente la
idea de texto singular; incluso sin aceptar la metéfora ecolé-
gica, no hay duda de que los ambientes informativos que
subyacen son mas complejos que nunca, en términos de
ndmero de participantes, densidad de interaccién entre

ellos, y el ritmo del cambio.

tratar cada concepto en relacién con los medios
(Bennett, Kendall & McDougall, 2011). Apoyando es-
ta idea encontramos, de un lado, un anélisis critico del
discurso del marco sociocultural de Subject Media
(McDougall, 2010) y de otro, las tres intervenciones
siguientes: la investigacién de las percepciones en tor-
no a la lectura y el ser lector llevada a cabo por los par-
ticipantes en el «Richard and Judy Book Group»
(Kendal & McDougall, 2011); un estudio de métodos
sobre chicos adolescentes y sus experiencias con el
videojuego Grand Theft Auto 4 (Kendall & McDou-
gall, 2009), y una mezcla «multi-modal» del estudio
«Morley’s Nationwide» (1980) con aplicaciones con-
temporaneas a la implicacién del pdblico con la serie
norteamericana « I he Wire» (McDougall, 2010).
Cada uno de estos estudios ha sido analizado por
su potencial para transgredir la ortodoxia de la «otre-
dad» entre profesor-alumno y medios-audiencia, atil
para reproducir la cultura y las relaciones de poder,
excluidas por la imposicién de précticas de identidad
auto-reguladas. Nuestra tesis estd sustentada, por

tanto, en una serie de investigaciones etnograficas que
han explorado varias formas de alfabetizacién medié-
tica a partir de un enfoque centrado en los individuos,
y en cédmo éstos atribuyen significado a la cultura y a
sus propias practicas de lectura y alfabetizacién.
Estudios que han explorado formas de ser con los
otros y el papel que los medios juegan en estos proce-
$0s.

4. Resultados 1: Del ser lector

Para este estudio (Kendall & McDougall, 2011) se
analizaron los elementos para estimular el debate so-
bre novelas concretas en el sitio de web del grupo de
lectura «Richard and Judy Book Club» (www.richar-
dandjudy.co.uk). Estas cuestiones se plantearon en

relacién con las ideas sobre

—-= literatura, lectura y el ser lec-

tor, con especial atencién a la

funcién del contexto inter-
activo de los nuevos medios.

Collins (2010) observa la
transformacién de la cultura li-
teraria americana en cultura
popular, y el papel que juegan
los nuevos medios digitales en
esta genealogfa. Junto a los de-
terminantes institucionales re-
lacionados con la convergencia
de las publicaciones y otras for-
mas de medios de comunica-
cién, Collins describe la frag-
mentacién de la dindmica de acceso a la literatura del
siguiente modo.

Existe una serie de factores que son el resultado
de cambios en la jerarquia de gustos y preferencias,
como son la devaluacién radical de la academia y del
escenario cultural neoyorkino, poblado de «brokers»
que promueven la literatura comercial; el colapso de
las dicotomias tradicionales que hacen de la lectura de
un libro un hecho naturalmente antagénico al cine o a
la televisién, y la transformacién de la adquisicién de
gustos hacia una industria en la que los 4rbitros son los
propios famosos de turno de los medios de comunica-
cién. Es probable que la transformacién fundamental,
la nocién de gusto refinado o la informacién necesaria
para obtener placeres culturales sofisticados sea mas
accesible ahora fuera de la educacién formal. Se trata
simplemente de saber dénde acudir y en quién confiar
(Collins, 2010: 8).

Collins no se ocupa especificamente de la desapa-
ricién de las nociones de «gusto refinado», «placeres
culturales sofisticados», o la idea de literatura en si. Sin
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embargo, se aprecia cierta resonancia con el proyecto
de alfabetizacién mediética, y en particular con la afir-
macién de que los Medios 2.0 tienen un impacto simi-
lar en las jerarquias culturales. {Hasta qué punto en-
tonces pueden estas dindmicas del gusto modificar el
acceso si los elementos contextuales de distincién
(Bordieu, 1984) y valor textual continGan intactos?

Segtn Collins, un buen ejemplo de este tipo de
«arbitro famoso» al que hemos hecho referencia serfa
el grupo de lectura «Richard and Judy Book Club», en
Reino Unido. Aunque aportan una via extra académi-
ca de acceso a la literatura, nuestra investigacién sugie-
re que este nuevo dominio cultural popular, en su in-
tento por fomentar el debate en torno a su lista de no-
velas, opera en un espacio hibrido, entre la apertura a
la lectura de una audiencia conectada diariamente al
programa de televisién en cuestién y por otro lado, el
mantenimiento de los discursos propios de la literatura
escolar. En el ejemplo siguiente se debate la imposi-
cién de la idea de significacién temética.

Se anima a los lectores a debatir elementos reales
(significacién tematica) y se presenta como objetivo un
tema significativo, por ser real y por poder ser exami-
nado como tal, fuera del pensamiento del lector. No
hay espacio para que el lector cuestione la falta de sig-
nificacién, para cuestionarse los temas o plantear que
la idea de la trama en una novela reflejan otra subjetiva
(Kendall & McDougall, 2011: 18).

Del mismo modo que esta practica del grupo «Ri-
chard y Judy» puede parecer conservadora, la alfabe-
tizacién mediatica puede considerarse como una inter-
vencidn que aparenta ser mas progresiva de lo que se
ha podido comprobar a partir de su impacto normativo
y regulador.

La teorfa y la investigacién en torno a las practicas
de lectura en el 4rea de la alfabetizacién resultan fun-
damentales para el estudio de la atribucién de significa-
do a los medios por parte de los usuarios, pero estos
dominios han sido apartados durante mucho tiempo en
favor de modelos reduccionistas de alfabetizacién. Las
ideas sobre la lectura en los discursos de alfabetizacién
mediatica son muy similares a las que dominan otras
asignaturas textuales como la Lengua, y por tanto, no
suele plantearse la idea interdisciplinar de lectura, lo
que Bernstein llamarfa «discurso horizontal» (1996).
Un enfoque multimodelo o «transmediatico» no ayuda-
rfa mucho por y en si mismo a la hora de cuestionar
esta meta-narrativa de creacién de sentido que com-
prende texto, lector, autor y a la lectura en particular,
presentandolos como conceptos unidos, estables, fijos
y determinados, contribuyendo a la creacién de signifi-
cado y tomando caminos obvios y predecibles.
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4.1. Resultados 2: Experiencia con un videojuego

El estudio en cuestién (Kendall & McDougall,
2009) se realizé con chicos jévenes, jugadores del vi-
deojuego «Grand Theft Auto 4». Se analizaron sus
procedimientos de comunicacién verbal y escrita en
torno a sus experiencias con el videojuego y en rela-
cién con las teorfas de la narrativa de Subject Media.
El enfoque de la investigacién se centraba en el estu-
dio de la negociacién que se lleva a cabo con las for-
mas particulares de ser en las distintas practicas. Los
participantes interactuaron con el juego, contra él y a
través de él para mdltiples audiencias (nosotros, ellos
entre si y la comunidad on-line) desarrollando y
reconstruyendo versiones de su propio ser (masculi-
no). Replantear la participacién de estos chicos en las
culturas del juego como forma de préctica ritual ofrece
nuevas posibilidades para una relectura de la funcio-
nalidad de los juegos en la vida de los jévenes.

Un grupo de jévenes de 16-17 afios conectados a
Facebook compartian en abierto aportaciones narrati-
vas de sus experiencias con el juego en las semanas
posteriores a su salida al mercado, y fueron entrevista-
dos con posterioridad, respondiendo a un conjunto de
preguntas seguidas de cuestiones adicionales para
explorar el estilo y el contenido de los post publicados
en sus blogs.

Partiendo de concepciones post-estructuralistas
del ser, Gauntlett nos recuerda que «no tenemos op-
cién de elegir a la hora de actuar. El ser se hace y re-
hace continuamente en sus interacciones diarias»
(2002: 141) y sus acciones son decisivas para la cons-
truccién del género. Lo que trascendié rapidamente
fue la forma en que nuestros participantes, a pesar de
la interaccién superficial con un texto que ha sido cri-
ticado por su aparente representacién amoral del
vicio, desarrollaban identidades que bien podria enca-
jar en los términos de Maclure (2006) como «frivolas».
Maclure entiende por frivolidad «cualquier amenaza a
la creacién de fundamentos, marcos, limites, generali-
dades o principios. La frivolidad es lo que interfiere en
la disciplina del mundo» (2006: 1). Es precisamente
esta postura la que asocia Butler (1990) con la apari-
cién de problemas de género.

A través de la posibilidad de cuestionar y desplazar
esas nociones naturalizadas y materializadas del géne-
ro, que apoyan la hegemonia masculina y el poder
heterosexual —no a través de estrategias que configu-
ran un futuro utdpico, sino a través de la movilizacién,
la confusién subversiva y la proliferacién de esas cate-
gorfas constitutivas que persiguen mantener el género
en su sitio, postuldndose como ilusiones fundamenta-

les de la identidad (Butler, 1990: 33-34)-, pudimos
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constatar con sorpresa que nuestros participantes se
implicaban en tendencias radicales que amenazan la
estabilidad de los binarios en torno a los cuales conver-
gen los discursos morales del panico. Los participantes
compartieron una metaconciencia explicita y cons-
ciente de cdmo jugar contra, con, o a pesar de la na-
rrativa con la idea de Gauntlett del lector ecléctico
postmoderno de revistas concebidas como un abanico
de posibilidades para el «ser», que «puede» involucrar-
se en la dialdgica, invitando a las lectoras en este caso
a desenvolverse en otras formas de imaginerfa (Gaun-
lett, 2002: 206). Esta «parologia» compartida y cuasi
convencional (Lyotard, 1985) de avances en el juego
que interrumpen los analisis ortodoxos de la lectura en
si misma, es quizas la evidencia més destacable de que
no existe una Gnica identidad en el juego. Esto tiene
implicaciones claras y presentes en el concepto clave
de audiencia en la educacién en los medios.

Estas aproximaciones hacia la identidad se presen-
tan como una evidencia més —si fuera necesaria— de la
necesidad de una relectura de la masculinidad, como
forma de reposicionar a los jévenes en relacién con las
précticas textuales y de alfabetizacién. Rechazando los
discursos que sitdan a los lectores masculinos como
desaventajados en el campo de la alfabetizacién, la
interpretacién detallada de los datos nos permite cons-
truir la figura del «<showman barroco», una fusién del
«yo» jugador y el «yo» personaje (Nico). Esto constitu-
ye un acto de resistencia, en contra de la idea de deve-
nir objeto de estudio, con la realidad de la identidad
eclipsada por la extravagante interaccién. Este autoco-
nocimiento y posicionamiento critico es, segin Butler,
lo que se deduce de la implicacién de los jévenes en
las textualidades populares. Para el desarrollo de la al-
fabetizacién medidtica critica, serfa fundamental la
aceptacién de este principio.

4.2. Resultados 3: La audiencia

A partir de la cuarta temporada de la serie nortea-
mericana «The Wire» (que trata sobre el sistema
escolar norteamericano), hemos explorado (McDou-
gall, 2010) las posibilidades de combinarlo con el estu-
dio Morley’s Nationwide. Durante el proceso analiza-
mos gran parte de la tesis de los Medios 2.0 para cues-
tionar esa parte de la intervencidn que quizés presupo-
ne en exceso el final de la naturaleza jerarquica de la
produccién mediética y la recepcidn, en el intento de
pasar los medios de comunicacién a las personas en si.
En teorfa, un componente esencial en la intervencién
fue la reflexidn a través de la codificacién secundaria
refinando el modelo de Morley. No obstante, en este
caso nos centraremos en la descripcién de la experien-

cia de los estudiantes con «The Wire» en sus vidas
textuales.

Cinco grupos participantes, relacionados de forma
distinta. con la educacién formal, recibieron diferentes
métodos para reflexionar sobre la serie en relacién con
sus vidas. En todos los casos emergid un lector tipo espe-
cifico, construido de forma distinta en funcién del grupo.

Los educadores proporcionaron un metalenguaje
intertextual codificado como una cadena semidtica de
significado (o taxonomia en sus palabras), con sus pro-
pias identidades integradas. Asumieron que asi se com-
prenderian las relaciones proximales con « The Wire»,
«Do the Right Thing» y «Public Enemy», asi como los
significados atribuidos por los ‘profesionales blancos’
(como decidieron autodenominarse). Los docentes
mostraron bastante interés por trabajar con «The
Wire» como texto, pero se sentian mas cémodos ante
un discurso de valor cultural y mas distante de la forma
(television). A pesar de que la adquisicidn del capital
cultural estaba préximo a sus homélogos mediaticos, la
representacion del texto en sus vidas reales fue menos
instintiva. Los jévenes trabajadores parecfan tener mas
en juego que los docentes del dmbito de los medios
(para los cuales la realidad descrita estd mediada a tra-
vés de otras referencias mediéticas) y que los profeso-
res de teatro, que confesaron no tener apenas expe-
riencia directa en estos aspectos de la realidad social.

Para los jévenes trabajadores la lectura preferida
estaba aparentemente articulada a través de la expe-
riencia del presente o de un futuro proyectado. Como
consecuencia, habfa menos interés rodeando al texto,
el arte en sf o sus objetivos. Para los estudiantes de
educacién habfa mucho en juego: su experiencia de
vida y la proximidad a la realidad social representada
estaba mas cercana a la de los jévenes trabajadores,
pero su optimismo por el cambio hizo que sus respues-
tas fueran distintas a las del resto de grupos, incluyen-
do a los fans criticos on-line.

Para la audiencia, lo que resulta verdaderamente
interesante de este estudio sobre « The Wire» es cdmo
los métodos de investigacién permitieron un trabajo
més experimental y reflexivo con la gente. Las razones
por las cuales se aprecian estos matices en los datos
obtenidos de cada grupo no son solo producto del
contexto de la practica social educativa, sino también
de los propios métodos de investigacidén, diferentes
para cada grupo. La investigacién en el campo de la
alfabetizacién critica deberfa por tanto adoptar esta
«combinacién etnografica» para lograr la transicién del
texto a nuevas formas de exploracién que indaguen en
cémo los individuos, inmersos en la cultura, atribuyen
significado a los medios.

© ISSN: 11343478 » eISSN: 1988-3293 « Paginas 21-29



N
)
]
X
X
oo
oM
o
]
Q
=
=]
£
b3
O

5. Debate

Jenkins (Berger & McDougall, 2011) llama nues-
tra atencidén sobre un nuevo tipo de relacién entre los
usuarios y los medios: representa una cultura funda-
mentalmente distinta de aquella en la que la produc-
cién mediatica y la circulacién estan totalmente profe-
sionalizadas. En muchos casos observamos lo que los
tedricos de la educacién denominan como «participa-
cién periférica legitima», consecuencia de observar cé-
mo se genera cultura, reconociendo que se puede for-
mar parte y participar del proceso cuando se esta pre-
parado (Berger & McDougall, 201 1: in press).

Jenkins se basa en el trabajo de Lave y Wenger
(1991), donde se observa el proceso mediante el cual
los individuos pasan de la participacién periférica en el
aprendizaje social a la participacién plena. Con esta
analogfa podemos desarrollar
un modelo de aprendizaje so-
cial con el que los estudiantes,

a través de su participacién en

los medios de educacién so-

cial, progresan desde la perife-

ria a la préctica plena. De esta

forma, dejamos de considerar

a la audiencia como un mero

objeto de estudio, y tampoco

nos centramos en la reflexidén

de nuestro comportamiento

como audiencia. En lugar de

eso, concebimos la participa-

cién plena en esa cultura como

el resultado clave del aprendi-

zaje. Esta participacién total
(‘situacionalidad” en términos de Lave and Wenger)
conduce a la creacién de significado y a la articulacién
de la identidad, aprendiendo a articular en cultura, a
través y con los medios, en lugar de aprender a partir
de las articulaciones de otros (productores de élite,
textos canonizados o fans legitimos). Una vez mas, es
el supuesto de los medios el que nos ha denegado la
oportunidad de ser criticos, bien a través de la imposi-
cién de modelos distributivos de capital social y comer-
cial o a través de la modalidad vocacional, forzados a
trabajar en determinadas lineas para lograr acceso. El
término medio serd una comunidad de préctica en la
que los textos, intercambios y eventos se produzcan en
la practica ignorando los medios.

No obstante, puede ser que este tipo de participa-
cién periférica haya existido desde siempre como ca-
racteristica de nuestra implicacién con la cultura y la
mediacién, y que hayan sido los medios digitales los
encargados de hacerla visible. En este sentido y hasta

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 ¢ P4ginas 21-29

ahora podemos apreciar en el dominio pdblico atribu-
ciones de significado, afinidad y creatividad, pero si
queremos encontrar nuevas formas de alfabetizacién
critica en este contexto, precisamos de un nuevo tipo
de pedagogia, la pedagogia del inexperto. Haciendo
uso de la terminologia de Lave y Wenger, el aprendi-
zaje que queremos no esta determinado por destrezas,
sino por el hecho de que sean los propios estudiantes
quienes teoricen sobre su propia cultura. La ensefan-
za de la alfabetizacidn critica ha de facilitar el dominio
en un metalenguaje que dé voz a la negociacién refle-
xiva de la identidad, una dimensién mas de la «alfabe-
tizacién cultural».

A través de esa pedagogia del inexperto podemos
extraer posiciones alternativas para estudiantes y pro-
fesores del 4mbito de la alfabetizacidn critica, basados

Un enfoque multimodelo o «transmediatico» no ayudaria
mucho por y en si mismo a la hora de cuestionar esta
meta-narrativa de creacién de sentido que comprende texto,
lector, autor y a la lectura en particular, presentindolos
como conceptos unidos, estables, fijos y determinados,
contribuyendo a la creacién de significado y tomando

caminos obvios y predecibles.

en modelos de practicas educativas post estructuralis-
tas, pero adaptandolas a un ambiente contemporaneo
en el que proponemos que se prioricen las formas mas
ordinarias y comunes del contexto y la naturaleza
social de las relaciones textuales. La aparente paradoja
del profesor inexperto estd dirigida a comunicar un
cambio en la profesionalizacién del docente, pasando
de la orientacién hacia un modelo de dominio sobre el
contenido especializado, y hacia un modelo etnografi-
co co-constructivista de conocimiento que tome como
eje principal al objeto textual entendido como una fic-
cién de la textualizacién en la cual se indizan modelos
de lectura y de la cual emergen las herramientas tradi-
cionales de alfabetizacién critica.

El modelo de practica que se propone se basa en
un modelo de lectura que explora la creacién de signi-
ficado como categorfa. En lugar de aclarar cuestiones
sobre el género, la narrativa, el contenido o el autor, la
préctica consiste en cuestionar cémo se aprende esa
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creacién de significado, cuédntos tipos hay, qué es
exactamente, para qué sirve, qué implica el dominio
de la misma y qué tipo de proceso de creacién de sig-
nificado se lleva a cabo en cada contexto. Este enfo-
que afirma como primario el principio de la construc-
tividad de la lectura —y atribucién del significado— en el
contexto de la practica cultural, al tiempo que deja
constancia del posicionamiento y el arraigo de la enti-
dad individual en relaciones sociales a escala més
amplia. Couldry (2000) se centra en las trayectorias de
agentes individuales negociando «campos textuales»
en un «medio totalmente textual», y esto ofrece un
nuevo enfoque para el tipo de trabajo de exploracién
que invierte la dindmica tradicional de investigacién,
pasando del enfoque en el texto al enfoque en los indi-
viduos, sin caer en la idea de masas. Lectores en con-
textos reales, que Hills (2005: 29) reconoce como
«agentes textualizados que conceden importancia a los
textos permitiendo la aparicién de nuevos grupos
sociales derivados de los mismos».

Podemos apreciar que una pedagogia critica fun-
dada sobre estas ideas puede resultar muy distinta al
tipo de anélisis textual y a los modelos de investigacién
de la audiencia a los que estamos habituados, puesto
que principalmente esta orientada hacia el proceso en
lugar de hacia el contenido. De esta forma, el enfoque
del estudio no es el texto en si, sino el seguimiento y el
anélisis de los campos textuales, las elecciones del indi-
viduo ante un sinfin de textos, y los patrones comunes
en sus selecciones. El trabajo del docente en esta ver-
sién de la practica textual es promover investigaciones
etnograficas que permitan a los jévenes leer «historias
textualizadas de sus vidas» (Kehler & Greig, 2005:
367). Esto es lo que nosotros entendemos por alfabe-
tizacién critica en los medios. Se trata de un concepto
alejado de las competencias clave enunciadas por el
OFCOM, de la seguridad en Internet y la alfabetiza-
cién digital y resistente al determinismo tecnoldgico y a
la oposicién de los planteamientos, el enfoque de los
«Media Studies 2.0», y sus escépticos defensores. Es
un concepto resistente fundamentalmente més critico
—en su camino hacia el ser con otros y con los medios—
que el determinismo lingiiistico de la multimodalidad.

Para Gee y Hayes (2011), el efecto mas destacado
de los medios digitales es la ruptura de las restricciones
en el campo de la alfabetizacién, que al fin y al cabo
es la via de acceso a los medios de produccién del
conocimiento. Las implicaciones que tiene esto sobre
la pedagogia son evidentes, y hacen referencia a las
barreras entre el experto y el estudiante, entre el autor
profesional, periodista o productor y el amateur o
aprendiz. Realizar este tipo de préctica pedagdgica re-

quiere un modelo docente distinto, y se necesita por
tanto una lectura renovada de la identidad del profesor
para aceptar la conciencia y la inexperiencia en los
campos textuales de los estudiantes y en los procesos
a través de los cuales ellos mismos dan sentido a los
textos. El papel del docente en esta dindmica es facili-
tar y armar el relato auto-etnografico de los estudian-
tes, y aceptar y apoyar los espacios de aprendizaje des-
conocidos e inexplorados que puedan surgir; espacios
de aprendizaje que, afirmamos, estan cargados de po-
sibilidades productivas.

En otros términos, a pesar de la polémica sobre el
acceso, la participacién, las posibilidades y lo que real-
mente ocurre con la alfabetizacién en los nuevos con-
textos mediaticos, existe un deseo comdn a todos los
educadores: encontrar el modo de desarrollar la alfa-
betizacidn critica en los medios en este mismo momen-
to, inmersos de este paisaje de continuos cambios. Esta
pedagogfa de la inexperiencia no es nueva, pero nos
planteamos expandir ideas que ya existen sobre la
construccién compartida del conocimiento con ele-
mentos de «desescolarizacién».

No obstante, la observacién de que las categorfas
exclusivas de profesor/estudiante no deben cuestio-
narse mientras no se cuestionen también las de me-
dios/audiencia es —esperamos— una observacién més
cauta, sutil y critica que aquella de los Medios 2.0. El
cambio en las practicas actuales constituye el foco cen-
tral de nuestro analisis. El proyecto incompleto de la
alfabetizacién critica puede resurgir a partir de la for-
mulacién de nuevas reglas y microestrategias de
aprendizaje que traten la experiencia textual —y no
Ginicamente a los medios— como parte de la creacién
de nuestro propio sentido, y cémo crearlo juntos.

Notas

I Referido a libro de Leavis y Thompson (1933) en el inicio de la
educacidn para los medios. Masterman se refiere a esta obra en su
libro «Teaching the Media» (1985), sefialando a Leavis dentro de la
corriente de los que vefan a los productos mediticos como una
amenaza a la «auténtica cultura». La postura «leavisista» es sinénimo
de elitista y defiende la calidad de unos productos culturales indis-
cutibles frente a la cultura popular. [Nota del traductor].
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Educacidn para los medios, alfabetizacién
mediatica y competencia digital

Media Education, Media Literacy and Digital Competence

RESUMEN

El presente trabajo aborda las posibles relaciones entre educacién y medios en la sociedad actual, y el papel que le
corresponde a la educacién formal tanto en la integracién curricular de los medios como en la alfabetizacién digital
necesaria para el siglo XXI. Se parte de distintas concepciones y enfoques que en las dltimas décadas han predomi-
nado en el estudio de los medios y en la educacién y alfabetizacién mediaticas en el panorama internacional; se
intentan subsanar algunos problemas terminolégicos derivados de la riqueza idiomatica del mundo global e intercul-
tural en el que nos movemos; se buscan posturas integradoras y se propone una alfabetizacién para el siglo XXI que
se caracteriza por ser mediética, digital, multimodal, critica y funcional. Se analizan posibles interpretaciones de edu-
cacién medidtica y competencia digital prestando especial atencién al actual marco normativo europeo y se advierte
de dos posibles peligros: reducir la educacién mediética al desarrollo de la competencia digital, y reducir la compe-
tencia digital a su dimensién mas tecnoldgica e instrumental: centrarse en los conocimientos técnicos, en los proce-
dimientos de uso y manejo de dispositivos y programas, olvidando las actitudes y los valores. Para evitar el reduccio-
nismo y el sesgo tecnolégico se recomienda recuperar para el desarrollo de la alfabetizacién mediatica y de la com-
petencia digital los enfoques mas criticos e ideoldgicos de la educacién para los medios.

ABSTRACT

This article addresses some possible relationship between education and media in contemporary society and explo-
res the role that formal education should play in both the integration of media in the curriculum and the digital literacy
skills necessary for the 215t century. The authors discuss here different theories and approaches that have dominated
international media studies, media education and media literacy in recent decades. Confusion and misunderstandings
in terminology for contemporary literacy in a complex, global and intercultural environment are explored and the
authors present some inclusive categories for 215t century literacy such as media literacy, digital, multimodal, critical
and functional. Interpretations of media literacy and digital competencies are discussed with particular emphasis on
the current European regulatory framework. The authors warn that reductionist interpretations that focus on applied
technical competencies with devices, hardware and software have the potential to severely limit media literacy edu-
cation. Instead, the authors stress critical approaches as central to media literacy. In addition to technical compe-
tency, the authors highlight the need to include a broader and deeper analysis of the social uses, attitudes, and values
associated with new media tools, texts and practices.
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1. Introduccién

Tal vez el sector de nuestra sociedad que mayor
cambio ha experimentado en las dltimas décadas, y
que méas cambio ha generado en otros sectores, ha si-
do el de las tecnologfas de la informacién y comunica-
cién. Independientemente de los efectos de la tecno-
logia de la informacién en el mundo contemporaneo,
de los cambios sociales, econémicos y politicos que se
han producido a gran escala en torno al desarrollo tec-
noldgico, es un hecho evidente e incuestionable la
omnipresencia de los dispositivos multimedia en nues-
tra vida diaria. En el caso concreto de las generaciones
més jovenes, esta omnipresencia va acompanada del
interés que los nuevos medios y los nuevos modos de
aproximacion a la informacién suscitan entre los usua-
rios.

La educacién, como preparacién bésica para la
vida, no puede pasar por alto ni el entorno donde se
desarrolla y que, l16gicamente, la condiciona, ni tampo-
co el modelo cultural y social que pretende conseguir.
La evolucién de la educacién en esta sociedad tan
cambiante en la que vivimos y para la que debemos
preparar, no ha seguido el ritmo del cambio social.
Podriamos, por tanto, decir que nuestros sistemas edu-
cativos siguen capacitando a los estudiantes para desa-
rrollarse como personas y ciudadanos en una sociedad
que ya no existe. Entre las principales caracteristicas
de la sociedad global de comienzos del siglo XXI
podriamos destacar la multiculturalidad, la digitaliza-
cién de la informacién y la importancia de las redes so-
ciales. Ninguno de estos aspectos se aborda suficien-
temente en nuestras aulas.

Suele valorarse el retraso tecnolégico de la educa-
cién formal con respecto a la vida fuera de las aulas,
comparando el nimero y el tipo de dispositivos pre-
sentes en la vida del alumno dentro y fuera de la es-
cuela. Se critica frecuentemente que nuestros jévenes
tengan que desconectar no solo su teléfono mévil para
entrar en las aulas, sino también sus formas habituales
de trabajar con la informacidn y sus propios intereses
culturales. Se habla de esquizofrenia; de que los alum-
nos tienen que volver resignados al pasado al entrar a
los centros educativos; de que aceptan la formacién
oficial como un mal menor, alejado de sus intereses y
necesidades reales; de que los nifios y jévenes se acos-
tumbraran a vivir en dos mundos paralelos (sociedad y
escuela) entre los que apenas se preocupan en buscar
alguna relacién.

Desde nuestro punto de vista, lo mas peligroso del
desfase de la educacién formal con respecto a la socie-
dad en general no es la cantidad de aparatos o «gad-
gets» de uso habitual entre los jévenes que no solo no

han llegado a las aulas, sino que estdn prohibidos en
los centros educativos. Lo mas preocupante serfa que
la escolaridad obligatoria no cumpliese su funcién basi-
ca de alfabetizar, entendida ésta como preparacién
para la vida en la sociedad digital. Nos referimos a una
alfabetizacién critica, dignificante y liberadora, no a una
capacitacién como usuario de cualquier nuevo disposi-
tivo que vaya surgiendo. Para una alfabetizacién pura-
mente instrumental y tecnoldgica no es imprescindible
la escuela. Es mas, actualmente estas destrezas bésicas
de manejo de tecnologia se adquieren en su mayor
parte en entornos no escolares. La escuela, sin embar-
go, la educacién formal, si es imprescindible para que
no se confunda esta capacitacién tecnoldgica con la
necesaria alfabetizacién digital y mediatica para la so-
ciedad del siglo XXI a la que aqui nos referimos. La
educacién mediética o la alfabetizacién digital no pue-
den convertirse en un medio para crear consumidores
y usuarios de tecnologfa, ni puede depender en modo
alguno de los intereses comerciales de las empresas
dominantes en cada momento.

Aunque el nifio entra en contacto con los medios
antes de ir a la escuela y adquiere una alfabetizacién
informal bésica, el principal 4&mbito de la alfabetizacién
digital debe ser la educacién formal, pero no una edu-
cacién formal endogdmica centrada en capacitar al
individuo para aprobar unas asignaturas y pasar al
curso siguiente, sino una educacién desde la escuela
para la vida, una educacién bésica que tenga ademas
en cuenta tanto las destrezas ya adquiridas y la alfabe-
tizacién informal de los alumnos, como el potencial
educativo de las TIC en la vida de los nifios fuera de
la escuela.

Desde hace ya algunos afios venimos sefialando la
necesidad de revisar el concepto, contenidos y objeti-
vos de «alfabetizacién», que, en los comienzos del si-
glo XXI, habra de ser digital, multimodal y mediatica.
En anteriores propuestas (Tyner, 1998; Gutiérrez,
2003) plantedbamos la alfabetizacién digital o alfabeti-
zacién medidtica como preparacién basica en la Era
de la Informacién. Asi se ha venido poniendo de mani-
fiesto en estos dltimos afios, en los que la idea basica
de una capacitacién cada vez més necesaria para los
nuevos tiempos se ha traducido en conceptos como
educacién para los medios, alfabetizacién audiovisual,
digital, multimodal, alfabetizacién mediatica, informa-
cional, competencia digital, etc.

2. El proceso de integracién curricular de los
medios

El uso de los medios y las TIC como recursos di-
dacticos, como herramienta para favorecer la ense-
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fanza de los contenidos curriculares, y casi siempre en

manos del profesor, suele ser el primer paso de inte-

gracién de este medio en el desarrollo curricular de los

centros educativos. La tecnologfa educativa, si nos re-

ferimos especificamente a las tecnologias de la infor-

macién y la comunicacién, data de los comienzos del

siglo XX, cuando se utilizaron las primeras peliculas

educativas. Desde entonces hasta las nuevas pizarras

digitales, se han venido cantando las ventajas (més que

los posibles inconvenientes) de cada nuevo dispositivo

que pudiera tener alguna apli-

cacién didactica. B=
Dada la importancia de

medios como la televisidn, vi-

deojuegos o Internet en la edu-

cacién informal de los nifios y

jovenes, seria impensable que

la escuela permaneciese ajena

a la influencia de los medios.

En los centros educativos, ade-

més de estudiar y aprender

«con» los medios y las TIC,

bre» los medios se ha mantenido en las instituciones
educativas con predominio casi siempre de la primera.
Mientras que la tecnologia educativa se ha incluido, al
menos tedricamente, en los planes de formacién del
profesorado, el estudio de los medios y la educacién
para los medios ha venido luchando sin demasiado
éxito por hacerse un hueco en los curricula de la ense-
flanza obligatoria en distintos paises. No olvidemos
que en torno a la integracién curricular de los medios
como recursos siempre han existido mas intereses co-

Tal vez la brillantez y fascinacién de los nuevos medios nos
impidan ver los fines que la educacién para los medios
comparte con la educacién en general sobre la formacién
integral de la persona; tal vez las expectativas creadas por el

discurso tecnoldgico en torno a las TIC como solucién a

pronto se vio necesario estu-
diar y analizar el mundo de las
nuevas tecnologfas, la televi-
sién y otros medios de comuni-
cacién. La integracién curricu-
lar de los medios como objeto
de estudio y anélisis critico da
lugar, sobre todo en el mundo
anglosajén, a una nueva asig-
natura: «media studies». En
ella se abordan contenidos de
los medios de masas, los pro-
cesos de produccién y su
influencia en la sociedad, y se
hace desde el campo de las

nuestros problemas sociales nos exija una desmitificacion
previa a cualquier otro planteamiento de uso e integracién;
tal vez en nuestra sociedad neoliberal la idea de mercado
convierta la educacidn para los medios en una capacitacidn
para generar riqueza consumiendo y produciendo
informacidn;... Tal vez, o seguramente, si este es el caso,
resulte ahora méis necesario que nunca recuperar los
enfoques maés criticos e ideoldgicos de la educacién para los
medios para el desarrollo de la alfabetizacién mediética

y la competencia digital.

ciencias sociales y las humani-
dades. Ahora méis que nunca  =—
es necesario aclarar este enfo-
que ya que, con la llegada de la tecnologia digital, el
estudio de los medios se limita en algunos casos al
estudio de su funcionamiento y manejo. A veces, des-
de planteamientos puramente tecnoldgicos, incluso se
confunde la educacién para los medios con la capaci-
tacién técnica para el uso de las TIC, de las redes de
ordenadores, plataformas virtuales, redes sociales y de
distintos dispositivos de edicién de video, texto e ima-
gen, etc. Esta preparacién técnica de los usuarios de
medios también ha sido denominada por algunos auto-
res como «alfabetizacién digital».

La dicotomfa educar «con» medios / educar «so-
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merciales que los asociados a la educacién para los
medios. También es cierto que la incorporacién sin
més de tecnologfa a las aulas, principal interés de los
comerciantes, no supone su integracién curricular.
Nos hemos referido anteriormente a «media stu-
dies», que se constituye como una asignatura indepen-
diente en los curricula de educacién secundaria de los
paises anglosajones, pero el estudio de los medios en
la educacién obligatoria no se limita a esta asignatura,
sino que también se considera la educacién para los
medios como parte de otras asignaturas y como mate-
ria transversal. La educacién para los medios o educa-
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cién mediatica estaba centrada el pasado siglo en la
recepcidn critica de los tradicionales medios de comu-
nicacién de masas. Una de las definiciones més exten-
didas y que mejor recoge el enfoque dominante de fi-
nales del siglo XX es la que nos propuso en su dia el
Ministerio de Educacién de Ontario (Canad4): «Con
la alfabetizacién mediatica se pretende que los estu-
diantes desarrollen una comprensién razonada y criti-
ca de la naturaleza de los medios de comunicacién de
masas, de las técnicas que utilizan, y de los efectos que
estas técnicas producen. Més en concreto, se trata de
una educacién que se propone incrementar la com-
prensién y el disfrute de los alumnos al estudiar cémo
funcionan los medios, cémo crean significado, cémo

Las cinco posibles competencias basicas en las que, segin la
UNESCO, se centra la alfabetizacién meditica e informa-
cional —comprensién, pensamiento critico, creatividad, cons-
ciencia intercultural y ciudadania— pueden ser dignas here-
deras de los aspectos clave de la educacién para los medios
del siglo pasado. Estas competencias estarian més relaciona-
das con la «competencia social y ciudadana» o con la
«competencia cultural y artistica» que con «el tratamiento

de la informacién y competencia digital».

estan organizados y cdmo construyen su propia reali-
dad. La alfabetizacién mediética tiene también como
objetivo desarrollar en los estudiantes la capacidad de
crear productos mediaticos» (Media Literacy Resource
Guide, Ministry of Education Ontario, 1989).

Son muchos los autores e investigadores que a lo
largo de las tres Gltimas décadas nos han ofrecido dis-
tintas visiones y enfoques de la educacién para los me-
dios y la alfabetizacién mediatica, y que, obviamente,
no podemos incluir aqui. Remitimos al lector a Aparici
(1996) para ver una interesante muestra de autores de
finales del siglo pasado. Mas recientes, e igualmente
ilustrativos, son los dos monograficos que la revista
«Comunicar» ha dedicado a la educacién para los me-
dios y la alfabetizacién mediatica (Comunicar, 2007;
2009)

La digitalizacidn, y la expansién de las nuevas tec-

nologias de la informacién y la comunicacién, modifi-
caron sustancialmente los medios y la relacién del
usuario con la informacién, lo que 16gicamente ha da-
do lugar a nuevos enfoques de la educacién mediatica.
No se trata ya de educar como receptores de prensa
radio y televisidn, sino de capacitar para un uso critico
de TIC (dispositivos méviles de todo tipo, Internet,
videojuegos, redes sociales, WebTV, pantallas digita-
les interactivas, comunidades virtuales, etc.).

Desde que Gilster (1997) popularizase el concep-
to de «alfabetizacién digital» (digital literacy), han ido
apareciendo otros muchos términos para designar esta
preparacidn bésica para la sociedad digital: Multialfa-
betizaciones (Multiliteracies) (Cope & Kalantzis, 2000;
Kress, 2000; Jenkins et al.,
2006; Cope & Kalantzis, 2009;
Robinson, 2010); alfabetiza-
cién multimedia (Multimedia
Literacy) (The New Media
Consortion, 2005); nuevas al-
fabetizaciones (New Litera-
cies) (Jenkins & al., 2006),
(Dussel, 2010); alfabetizacién
mediatica e informacional (Me-
dia and Information Literacy)
UNESCO (2008: 6); educa-
cién para la alfabetizacién
medidtica (Media Literacy
Education) (Alliance of Civi-
lizations: www.aocmedialite-
racy.org).

Aunque no es nuestra in-
tencidn entrar aqui en una dis-

cusién terminoldgica, si consi-

deramos conveniente, por una
parte, poner de manifiesto nuestras reticencias a
hablar de diferentes alfabetizaciones relacionadas con
los medios y TIC (alfabetizacién informacional, multi-
modal, multimedia, digital, audiovisual, mediatica...).
Por otra parte, nos parece pertinente hacer algunas
aclaraciones terminolégicas que vemos necesarias en
entornos académicos bilingiies (espafiol-inglés) o mul-
tilinglies, como es la revista «Comunicar» donde apa-
rece este articulo.

Grizzle (2011) aborda este problema terminolégi-
co y distingue dos tendencias basicas derivadas de las
relaciones entre dos campos convergentes: «alfabeti-
zacién medidtica» y «alfabetizacién informacional».
Seglin una de estas escuelas de pensamiento la alfabe-
tizacién informacional es méas amplia e incluirfa a la
mediatica, mientras que, segdn la otra, la alfabetiza-
cién informacional no es mas que una parte de la alfa-
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betizacién mediética. Con su término «alfabetizacién
mediatica e informacional» (Media and information
literacy) la UNESCO (2008: 6) trata de integrar am-
bos enfoques, y considera la alfabetizacién mediatica e
informacional como un compendio de destrezas, com-
petencias y actitudes que nifos, jévenes y ciudadanos
en general han de desarrollar.

Defendemos la postura integradora de la UNES-
CO ya que la consideracién de distintas «alfabetizacio-
nes» se traduce con demasiada frecuencia en la com-
petencia y la lucha entre unas y otras por un espacio
en el curriculo escolar. Se ponen de manifiesto las
diferencias para defender la especificidad de cada tér-
mino y se olvida el fin comdn de la formacién integral.

Somos més partidarios de considerar estas «alfabe-
tizaciones» o «multialfabetizaciones» como diferentes
caracteristicas o dimensiones, complementarias entre
si, de una alfabetizacién mdltiple y global. En lugar de
hablar de «nuevas alfabetizaciones», podria resultar
mas conveniente hablar de nuevas dimensiones de la
alfabetizacién. Asf la alfabetizacién necesaria para el
siglo XXI habra de ser necesariamente «mediatica» —
dada la importancia de los medios hoy en dia—, «digi-
tal» —ya que la mayor parte de la informacién que se
maneja esta digitalizada—, y multimodal —por la conver-
gencia de texto, sonido, imagen, video, animacién—.

Cuando aqui hablamos de alfabetizacién, en espa-
fol, entendemos ésta como un proceso, similar al de
educar, ensefar o instruir, mas que como un resulta-
do. Si consideramos necesario hacer esta aclaracién
terminoldgica es porque en inglés, segln el diccionario
de Merriam-Webster's Collegiate (www.m-w.com/-
cgi-bin/dictionary), literacy is «the quality or state of
being literate». Es decir, se concibe mas como una
competencia, resultado de un proceso como la educa-
cién: «La educacién mediatica, por lo tanto, es el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje sobre los medios; la al-
fabetizacién mediatica es el resultado: el conocimiento
y las destrezas que los alumnos adquieren (Bucking-
ham, 2003: 4). Aunque en el diccionario de la RAE
(Www.rae.es/rae.html) también se define alfabetiza-
cién como «accién y efecto de alfabetizar», cuando
hablamos de alfabetizacién mediatica, por ejemplo,
solemos referirnos més a un proceso, a la accién, que
a un resultado. Recientemente la RAE ha incorporado
el término «alfabetismo» como el «conocimiento basi-
co de la lectura y la escritura» (en oposicién a «analfa-
betismo»), que estarfa mas préximo al concepto inglés
de dliteracy». Expresiones como «education for media
literacy» o «media literacy education», que nos encon-
tramos habitualmente traducidas al espafol, solo pue-
den entenderse si tenemos en cuenta estos matices.
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La alfabetizacién —entendida como educacién ba-
sica— que habria de ser mediatica, digital y multimodal,
y que aquf proponemos, tendria ademas otras caracte-
risticas basicas, y no precisamente nuevas, que no po-
demos pasar por alto:

* Alfabetizacién critica. Algunos de los autores que
hablan de nuevas alfabetizaciones, sobre todo aquéllos
més centrados en los nuevos dispositivos digitales que
en el desarrollo integral de las personas, parecen olvi-
dar los enfoques mas criticos de la educacién para los
medios en las pasadas décadas. Como sefala Gutié-
rrez (2008) los principios bésicos de una educacién
critica para los medios de masas tradicionales son per-
fectamente aplicables, y deben de ser aplicados, a la
educacién de los individuos para un uso responsable
de los nuevos medios.

* Alfabetizacién funcional en el sentido que ya le
diera la UNESCO en 1970: «La alfabetizacién fun-
cional se distingue de la tradicional en que no se trata
de una accién aislada, distinta, ni siquiera de un fin en
si, sino que permite considerar al analfabeto como in-
dividuo o como miembro de un grupo, en funcién de
un medio dado y de una perspectiva de desarrollo»
(UNESCO, 1970: 9). En posteriores documentos se
precisaba el caracter social y la contribucién al bien
comn de la alfabetizacién: «La alfabetizacién funcio-
nal se refiere a aquellas personas que pueden realizar
todas las actividades necesarias para el funcionamiento
eficaz de su grupo y comunidad, y que ademas le per-
mite continuar usando la lectura, la escritura y el cal-
culo para su propio desarrollo y el de su comunidad».
(UNESCO, 1986).

Si en esta frase entendemos la lectura y escritura
como la capacidad de codificar y decodificar mensajes
en distintos lenguajes y soportes, su contenido es per-
fectamente aplicable a lo que a lo largo de estas pagi-
nas denominamos «alfabetizacién meditica». Si el
concepto de «comunidad» al que se refiere la UNES-
CO en 1986, lo interpretdramos desde la sociedad
global en la que hoy dia nos encontramos, podriamos
decir que la alfabetizacién, al ser mediatica, es también
social y universal, como los propios medios.

3. Alfabetizacién meditica y competencia digital
Aunque el término «alfabetizacién» va en sus ori-
genes muy ligado al c6digo verbal escrito, puede ahora
ser considerado, en su sentido més general, como una
preparacién basica para la vida, capacitacién que ha
existido incluso antes de que se acufiasen los términos
alfabetizacién y alfabetismo. La generalizacién del
texto impreso en un momento dado hizo que la capa-
cidad lectora se incluyese entre esa preparacidn basica
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y después de la competencia de decodificar textos es-
critos aparece también como necesaria la de producir-
los. Desde la segunda mitad del siglo pasado, esa for-
macidn bésica o alfabetizacién debfa incluir también la
decodificacién del lenguaje audiovisual. En la actuali-
dad el desarrollo de las TIC ha dado lugar a nuevas
formas de codificar la informacién y estructurar el
conocimiento. La alfabetizacién, por lo tanto, es un
término vivo y en continua evolucién. Sus caracteristi-
cas dependen de las competencias basicas necesarias
para afrontar con dignidad la vida en cada época. Co-
mo ya hemos sefialado, la alfabetizacién del siglo XXI
ha de ser mediatica, digital, multimodal, critica y fun-
cional.

En diciembre de 2009 la Eurocdmara aprobé la
introduccién de una asignatura de «Educacién media-
tica» (expresién que ha venido a sustituir a «educacién
para los medios» en nuestro idioma). Se recomienda
que esta asignatura forme parte de los planes de estu-
dio en todos los niveles de educacién escolar. En el
informe aprobado por el pleno, los diputados también
subrayan la necesidad de mejorar las infraestructuras
en las escuelas para que todos los nifios tengan acceso
a Internet y proponen impulsar la alfabetizacién me-
ditica de los adultos, quienes influyen en los habitos
de utilizacién de los medios desarrollados por los
nifos. En el citado informe se aclara que «la alfabeti-
zacién mediatica implica la capacidad de comprender
y valorar criticamente los diversos aspectos de los dis-
tintos medios de comunicacién, consiguiendo filtrar
certeramente la informacién recibida a través del to-
rrente de datos e imagenes. Desarrollar dicha capaci-
dad es fundamental para aprovechar las oportunida-
des que la actual era digital ofrece» (Nota de prensa
en www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?langua-
ge=es&type=IM-PRESS&reference=20081216-
IPR44614).

Tan sospechoso como novedoso resulta que el
texto aprobado recomiende «que la educacién media-
tica informe sobre los aspectos de los derechos de au-
tor que implica el uso de los medios y sobre la impor-
tancia de respetar los derechos de propiedad intelec-
tual». Este aspecto parece responder més a los intere-
ses econdmicos de quienes comercializan los conteni-
dos que a las necesidades educativas de quienes han
de consumirlos. Aunque la Eurocidmara recomienda
también la elaboracién de productos mediéticos con la
participacién de alumnos y profesores como medida
de formacién practica, se echan de menos en la expli-
cacién del concepto de educacién mediatica referen-
cias explicitas a la creacién de productos multimedia,
al conocimiento compartido, la cultura libre, a la licen-

cia Creative Commons o cualquier otra licencia libre;
algo que es dificil de comprender en la Sociedad 2.0,
donde la mayor parte de la informacién presente en
Internet ha sido generada por los propios usuarios o
«prosumers».

Ma4s acertada y prudente nos parece la definicién
que la UNESCO (2008: 6) da a la «alfabetizacién me-
didtica e informacional», a la que anteriormente nos
referfamos: la capacidad de pensamiento critico para
recibir y elaborar productos mediaticos. Esto implica
conocimiento de los valores personales y sociales y de
las responsabilidades derivadas del uso ético de la in-
formacién, asf como la participacién en el didlogo cul-
tural y la preservacién de la autonomia en un contexto
con posibles y dificilmente detectables amenazas a
dicha autonomia. La alfabetizacién mediética e infor-
macional se centran en cinco posibles competencias
basicas, a las que nos referimos como las «5Ces: com-
prensidn, pensamiento critico, creatividad, consciencia
intercultural y ciudadania» (comprehension, critical
thinking, creativity, cross-cultural awareness and citi-
zenship).

En la alfabetizacién de nuestra era, en este mode-
lo de educacién integral que proponemos para el
nuevo milenio, atencién especial merece lo que se ha
dado en llamar «competencia digital», que viene a
unirse al maremagnum terminoldgico y que en nuestra
opinidn estaria més cerca del término inglés «digital
literacy» que lo esta «alfabetizacién digital» (traduccién
habitual al espafiol). Desde la dGltima década del siglo
XX se viene hablando del aprendizaje basado en com-
petencias, lo que se ha convertido ya en lenguaje ofi-
cial de las autoridades educativas europeas. La Comi-
sién Europea de Educacién ha establecido unas com-
petencias clave o destrezas basicas necesarias para el
aprendizaje de las personas a lo largo de la vida y ha
animado a los estados miembros a dirigir sus politicas
educativas en esta direccién. En este contexto, Espafia
a través de la Ley Orgénica de Educacién, pasa a con-
siderar las competencias basicas como una meta edu-
cativa bésica en la escolarizacién obligatoria.

En el Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre,
por el que se establecen las ensefianzas minimas de la
Educacién Primaria, se contemplan ocho competen-
cias bésicas.

* Competencia en comunicacién lingfifstica.

* Competencia matematica.

* Competencia en el conocimiento y en la interac-

cién con el mundo fisico.

* Tratamiento de la informacién y competencia digi-

tal.

* Competencia social y ciudadana.
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¢ Competencia cultural y artistica.

* Competencia para aprender a aprender.

* Autonomia e iniciativa personal.

La competencia nimero 4, que aqui nos interesa
especialmente, consiste en disponer de habilidades
para buscar, obtener, procesar y comunicar informa-
cién, y para transformarla en conocimiento. Incorpora
diferentes habilidades, que van desde el acceso a la
informacidn hasta su transmisién en distintos soportes
una vez tratada, incluyendo la utilizacién de las tecno-
logias de la informacién y la comunicacién como ele-
mento esencial para informarse, aprender y comuni-
carse. Est4 asociada con la bisqueda, seleccién, regis-
tro y tratamiento o analisis de la informacidn, utilizan-
do técnicas y estrategias diversas para acceder a ella
segn la fuente a la que se
acuda y el soporte que se utili-
ce (oral, impreso, audiovisual,
digital o multimedia). Requiere

rrollo de las TIC puede, paradéjicamente, estar perju-
dicando a la alfabetizacién y educacién mediaticas, ya
que el constante cambio en los dispositivos digitales
puede desviarnos, mis o menos inconscientemente,
hacia enfoques mas tecnolégicos y descriptivos de la
educacién para los medios o educacién mediatica,
centrados en el uso y el manejo de aparatos. Del mis-
mo modo, la importancia y relevancia que parece dar-
se ahora a la «competencia digital», asociada a menu-
do a la tecnologia educativa, puede ir en detrimento
de la merecida atencién que ha de prestarse también
a otros aspectos de la alfabetizacién mediética.
Buckingham (2011) analiza la confusién generada
en torno a los conceptos «media literacy» y «digital lite-
racy» (alfabetizacién mediatica y alfabetizacion digital).

el dominio de lenguajes especi-
ficos bésicos (textual, numéri-
co, icénico, visual, grafico y so-
noro) y de sus pautas de deco-
dificacién y transferencia, asi
como aplicar en distintas situa-
ciones y contextos el cono-
cimiento de los diferentes tipos
de informacién, sus fuentes,
sus posibilidades y su localiza-
cién, asi como los lenguajes y
soportes mas frecuentes en los
que ésta suele expresarse.

La consideracién del trata-
miento de la informacién y
competencia digital como una

Somos mas partidarios de considerar estas «alfabetizaciones»
o «multialfabetizaciones» como diferentes caracteristicas o
dimensiones, complementarias entre si, de una alfabetiza-
cién mdltiple y global. En lugar de hablar de «nuevas alfabe-
tizaciones», podria resultar mas conveniente hablar de nue-
vas dimensiones de la alfabetizacién. Asi la alfabetizacién
necesaria para el siglo XXI habra de ser necesariamente
«mediatica» —dada la importancia de los medios hoy en dia—,
«digital» —ya que la mayor parte de la informacién que se

maneja esti digitalizada—, y multimodal —por la convergencia

de las competencias clave —que,
seg(n la Comisién de las Co-
munidades Europeas, «son
aquéllas en las que se susten-
tan la realizacién personal, la inclusidn social, la ciuda-
danfa activa y el empleo»— parece ser un claro recono-
cimiento de la importancia de la dimensién digital o
mediética de una nueva alfabetizacién. Sin duda lo es,
pero interpretaciones restrictivas y sesgadas de esta
competencia, que las hay, pueden dar al traste con la
alfabetizacién critica que aqui proponemos para esta
sociedad de la informacién. Si nos preocupamos més
en fijar las diferencias entre «educacién mediética» y
«competencia digital» que en procurar su convergen-
cia, terminaremos dividiendo esfuerzos e incluso gene-
rando enfrentamientos.

Hemos apuntado anteriormente que el gran desa-
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de texto, sonido, imagen, video, animacién—.

El significado que se atribuye a esta dltima suele ser
més restringido y relacionado con la tecnologia en sf,
en la misma linea que lo que hemos considerado ante-
riormente «competencia digital». Segin Buckingham,
se est4 extendiendo una visién reduccionista de la alfa-
betizacién mediatica, por la influencia de la tecnologfa
digital y el modo en que las autoridades educativas
plantean la integracién curricular en los nuevos
medios. Se priorizan los contenidos en torno al «saber
cémon» utilizar la tecnologfa para el manejo de la infor-
macién. Por otra parte, como también sefala este
autor, la alfabetizacién mediatica aparece con fre-
cuencia asociada a los peligros de Internet. Puede, por
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tanto que los nuevos medios revivan viejos enfoques
en la educacién meditica. No olvidemos que una de
las principales razones por las que se defendia la edu-
cacién para los medios en las escuelas de los afios
ochenta, era la necesidad de proteger a los nifios de la
influencia negativa de la televisién y otros medios de
comunicacién. A menudo nos encontramos con este
enfoque inoculador al hablar de Internet y los nifos.
Ojala, como ya ocurriese en la Gltima década del pasa-
do siglo, el enfoque critico, que entonces propugnaba
Masterman (1985), se convierta en el predominante en
la educacién y alfabetizacién mediéticas del siglo XXI.

La alfabetizacién mediatica, o mejor, la alfabetiza-
cién (sin calificativo), por su actual condicién de «me-
diatica», deberfa abordar todos los aspectos, objetivos,
contenidos, implicaciones, etc. relacionados con la
presencia e importancia de los medios en nuestra so-
ciedad. En cierto modo se trata de recordar los aspec-
tos clave de los enfoques criticos de educacién para
los «viejos» medios de comunicacién en la medida que
sean aplicables a los nuevos medios. Considerar In-
ternet, las redes sociales, los videojuegos, etc. como
agentes educativos —o empresas de concienciacién, se-
gln Masterman (1985)—; ser conscientes de que exis-
ten grandes intereses ideoldgicos y econdmicos en
torno a las TIC; analizar el papel de las audiencias,
usuarios, «prosumers»; observar los productos medié-
ticos cdmo construcciones y representaciones de la
realidad; etc. Las cinco posibles competencias bésicas
en las que, segin la UNESCO, se centra la alfabetiza-
cién mediatica e informacional (comprensién, pensa-
miento critico, creatividad, consciencia intercultural y
ciudadania) pueden ser dignas herederas de los aspec-
tos clave de la educacién para los medios del siglo
pasado. Estas competencias estarian mas relacionadas
con la «competencia social y ciudadana» o con la
«competencia cultural y artistica» que con «el trata-
miento de la informacién y competencia digital». Esta
Gltima es, sin duda, la mas ligada a la alfabetizacién
mediatica, pero no podemos limitar la formacién del
ciudadano en medios al desarrollo de la competencia
digital.

No nos gustarfa finalizar este articulo sin advertir
sobre dos riesgos o dos peligros que deberiamos a toda
costa trata de evitar:

* Reducir la educacién mediatica al desarrollo de
la competencia digital.

* Reducir la competencia digital a su dimensién
més tecnoldgica e instrumental: centrarse en los cono-
cimientos técnicos, en los procedimientos de uso y
manejo de dispositivos y programas, y olvidar las acti-
tudes y los valores.

Tal vez el gran desarrollo de las TIC y el constan-
te cambio en los dispositivos digitales nos desvie —co-
mo ya hemos apuntado— hacia enfoques mas tecnolé-
gicos y descriptivos centrados en el uso y el manejo de
aparatos; tal vez la brillantez y fascinacién de los nue-
vos medios nos impidan ver los fines que la educacién
para los medios comparte con la educacién en general
sobre la formacién integral de la persona; tal vez las
expectativas creadas por el discurso tecnolégico en
torno a las TIC como solucién a nuestros problemas
sociales nos exija una desmitificacién previa a cual-
quier otro planteamiento de uso e integracidn; tal vez
en nuestra sociedad neoliberal la idea de mercado
convierta la educacién para los medios en una capaci-
tacién para generar riqueza consumiendo y produ-
ciendo informacién... Tal vez, o seguramente, si este
es el caso, resulte ahora mas necesario que nunca
recuperar los enfoques mas criticos e ideoldgicos de la
educacién para los medios para el desarrollo de la alfa-
betizacién mediética y la competencia digital.
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Docentes globales: un modelo para el desa-
rrollo de la competencia intercultural on-line

Global Teachers: A Model for Building Teachers’

Intercultural Competence Online

RESUMEN

La competencia en lenguas extranjeras, la conciencia global y la comunicacién intercultural estdn cada vez més reco-
nocidas como aspectos esenciales de la participacién productiva en el &mbito econdmico, civico, politico y social del
siglo XXI. Como consecuencia, la promocién internacional de estas competencias adquiere una importancia Gnica
en el espectro de la educacién infantil, basica y secundaria en Estados Unidos. El conjunto de nuevos objetivos para
estudiantes de hoy implica el desarrollo de nuevas competencias entre docentes que no han sido contempladas hasta
ahora en las iniciativas de desarrollo profesional llevadas a cabo en Estados Unidos, y poco se sabe sobre la adqui-
sicién de estas competencias entre educadores. Estas competencias pueden entenderse segin el modelo de compe-
tencia comunicativa intercultural de Byram (1997), cuyos principios de desarrollo se basan en sefialar el aprendizaje
on-line como una herramienta eficaz para la adquisicién de competencias entre docentes. En este articulo se pre-
senta el andlisis de varios estudios sobre el aprendizaje intercultural; aprendizaje intercultural y tecnologia; y el desa-
rrollo profesional on-line de profesores, con el fin de plantear la posibilidad de las tres dimensiones. En suma, se nos
ofrece una serie de principios sobre el disefio educativo que promueven la construccién de estas competencias inter-
culturales en los profesores, entre los que destaca la evidencia de que las tecnologfas en red aplicadas al aprendizaje
on-line poseen aspectos Ginicos para desarrollar las competencias interculturales en todas las areas.

ABSTRACT

Foreign language ability, global awareness, and intercultural communication skills are increasingly recognized as
essential dimensions of productive participation in the emerging economic, civic, political and social arenas of the
21st century. Consequently, these skills are being promoted more intentionally than ever across the spectrum of K16
education. This newly articulated set of objectives for today’s students implies a concomitant set of competencies in
educators. These competencies have not traditionally been a focus of professional development efforts in the United
States, and little is known about how best to cultivate these competencies in educators. These competencies can be
understood in terms of Byram’s (1997) model of intercultural communicative competence (ICC). The principles of
ICC development point to online learning as a potentially powerful lever in cultivating teachers” own competencies
in this arena. A review of studies of intercultural learning, technologically-mediated intercultural learning and online
teacher professional development is offered to suggest how these three domains might overlap. A synthesis of the
findings across these literatures suggests a set of principles and educational design features to promote the building
of teachers’ intercultural competencies. A key finding reveals the unique affordances of networked technologies in
online learning opportunities to support the development of intercultural competencies in teachers across all subject
areas.
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Intercultural, competence, teacher, professional development, on-line, conceptual model, networked technologies.
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1. Introduccién

En Estados Unidos, la competencia en lenguas ex-
tranjeras, la conciencia global y la comunicacién inter-
cultural adquieren cada vez méas importancia como
dimensiones esenciales de la participacién productiva
en el 4mbito de la economia, la politica o la sociedad
del siglo XXI, y la necesidad de promocionar estas
competencias se ha extendido en la educacién basica
y superior, y también en organizaciones transversales
relacionadas con la competitividad en la economia glo-
bal (American Council on Education, 2007; Partner-
ship for 21st Century Skills, 2009). Estas nuevas ex-
pectativas implican una serie de competencias parale-
las en los docentes, pero hasta la fecha no se han
puesto en practica formas de articular éstas o promo-
verlas. La nocién méas préxima procede del area edu-
cativa de lenguas extranjeras, que promueve el apren-
dizaje intercultural desde hace un siglo. Documentos
de preparacién profesional, como los del «American
Council on the Teaching of Foreign Languages»
(2002), describen a docentes dotados de competen-
cias sofisticadas, interpretativas y analiticas para inte-
ractuar con miembros de otras culturas, dirigiendo in-
vestigaciones culturales y recopilando informacién.
Docentes capaces de disefiar oportunidades educati-
vas que promuevan competencias similares en los
estudiantes. Los estudios sobre lengua y cultura en el
aula reafirman el conocimiento, las destrezas y dispo-
siciones detalladas en estos documentos (Byram, Ni-
chols & Stevens, 2001; Fox & Diaz-Greenberg, 2006;
Kramsch, 2003). Aunque estas descripciones fueron
disefiadas para profesores de idiomas, esta descripcién
puede aplicarse directamente a profesores de cual-
quier 4mbito en este mundo global, mévil y multilin-
glie.

Hemos observado que los docentes capacitados
para la promocién de competencias interculturales po-
seen un amplio conocimiento cultural, reflexivo y en
evolucién constante, al servicio de tareas comunicati-
vas complejas y reflexivas. Los docentes son criticos,
inquisitivos y conscientes, y sus disposiciones reflejan
una orientacién flexible hacia la naturaleza del conoci-
miento y la experiencia. Toleran la incertidumbre por-
que estan preparados para ampliar sus perspectivas a
través de la investigacién de textos y experiencias cul-
turales. El modelo de competencia intercultural de
Byram (1997) engloba las capacidades ideales en do-
centes integrando las competencias y el conocimiento
requerido para el aprendizaje eficaz de cultura con las
disposiciones, la metacognicién y la conciencia reque-
rida para emplearlas de forma significativa. Este mode-
lo de competencia intercultural se emplea en este arti-

culo como representacién de las competencias que
precisan los docentes para desarrollar la conciencia
propia y global de los estudiantes, haciéndolos sensi-
bles a la interculturalidad y participantes multilingiies
en sociedades globales.

1.1. El aprendizaje on-line en el desarrollo de la
competencia intercultural entre docentes

La escasez de estudios sobre docentes y cuestio-
nes culturales es una muestra inequivoca de la falta de
competencias y objetivos al respecto. Algunos docen-
tes plantean la utilidad de estos objetivos entroncados
con aspectos culturales, o que tienen poca experiencia
en la direccién de exploraciones rigurosas y culturales
(Sercu, 2005) o dudan de su preparacién para ense-
fiar en profundidad contenidos culturales (Sercu, Mén-
dez & Castro, 2005). El desarrollo profesional docen-
te debe adoptar un enfoque mas sofisticado que se
adapte mejor a las competencias que requieren los do-
centes en cuestiones culturales y pedagdgicas, y el
aprendizaje on-line ofrece una via dnica para satisfa-
cer estas necesidades. Para los que empiezan, podria
ofrecer una alternativa atractiva en términos logisticos
y financieros a los desplazamientos, facilitando la inte-
raccién del profesor con otros profesionales de otros
paises y culturas. Sobrepasando estas barreras logisti-
cas, el desarrollo profesional docente en linea puede
convertirse en un contexto eficaz para el aprendizaje
docente. Los estudios sobre innovacién en el campo
del desarrollo profesional docente presentan el apren-
dizaje on-line como una via para la participacién en la
comunidad profesional, la participacién en el didlogo y
la reflexién y la construccién colectiva del conocimien-
to (Barnett & al., 2002; Wiske & al., 2006). Estos me-
canismos para la interaccién y la formacién colabora-
tiva han resultado efectivos en la consecucién de im-
pactos significativos y duraderos en el desarrollo pro-
fesional (Hawley & Valli, 1999; Wilson & Berne,
1999). Ademas, el aprendizaje on-line ofrece la opor-
tunidad de practicar e implicarse dentro de medios
tecnoldgicos, cada vez més presentes en todos los sec-
tores de participacién social. Todo esto parece indicar
que serfa apropiado que los docentes adquirieran for-
mas de reflejar los contextos comunicativos que ro-
dean a sus estudiantes, pues al fin y al cabo es en esos
contextos donde aplicardn su competencia intercultu-
ral emergente.

2. Materiales y métodos

En este articulo se presenta un marco analitico
para guiar el desarrollo de oportunidades docentes en
materia de competencia intercultural a través de la
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incorporacién del aprendizaje on-line. Se pretende re-
presentar la interseccién entre este conjunto de com-
petencias inexploradas (competencia intercultural), un
contexto (desarrollo profesional docente) y un medio
(la Red); todo ello dirigido a un pablico especifico
(profesores en su papel de aprendices). Existen muy
pocos estudios que investiguen esta interseccidn Ginica
y, por ello, el siguiente marco integra principios clave
extraidos de un estudio de literatura empirica que
incluye una dimensién o subconjunto de dimensiones
expresadas con anterioridad: aprendizaje intercultural,
aprendizaje intercultural basa-
do en la tecnologfa y desarrollo
profesional docente en linea.

El desarrollo profesional docente relacionado con la compe-

3. Resultados
3.1. Aprendizaje intercultural

Si revisamos el trabajo
conceptual sobre los modelos
de aprendizaje cultural y las
investigaciones llevadas a ca-
bo en otros paises, llegamos a
la conclusién de que existe un
consenso en los principios
fundamentales del aprendizaje
efectivo que conducen a la
competencia comunicativa in-
tercultural (de ahora en ade-
lante, CCI). En primer lugar,
los aprendices han de tomar
contacto con la cultura meta,
exponiéndose a productos
culturales auténticos y a interacciones interculturales
en la segunda lengua (Lo Bianco, Liddicoat & Crozet,
1999). Es necesario reflexionar sobre la experiencia
para poder aprender de ella, y postular el aprendizaje
conceptual y el experimental (Lange, 2003). De esta
combinacién se extrae la cognicién, componente
esencial del aprendizaje intercultural (Byram, 1997).
El desarrollo de la CCl se reconoce como un proceso
que requiere tiempo y varios ciclos de aprendizaje (By-
ram & al., 2001; Lange, 2003; Levy, 2007). Algunos
expertos apuestan por comparaciones culturales expli-
citas (Byram, 1997; Lange, 2003). Se consideran fun-
damentales las oportunidades de reflexidn, el debate
entre representantes de ambas culturas, la negociacién
de significados culturales y la revisién de conceptos
tradicionales (Lange, 2003; Levy, 2007; Lo Bianco &
al., 1999).

Los procesos mencionados son rigurosos, requie-
ren tiempo, implican dificultades logisticas y son poten-
cialmente polémicos. La informacién cultural no se en-
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cuentra siempre disponible en contextos locales de
aprendizaje. El contacto regular y sostenido con miem-
bros de otras culturas puede resultar dificil de estable-
cer y manejar. Ademas, los debates y reflexiones pro-
ductivas no surgen de forma automatica (De Nooy &
Hanna, 2003) y requieren una dedicacién especffica.
Por otra parte, cabe sefialar que, al estar inmersos
en nuestra propia cultura, no acostumbramos a identi-
ficarnos a nosotros mismos como seres culturales, y
podemos trasladar de forma inconsciente nuestros
marcos de referencia a otros (Kramsch, 1993).

tencia comunicativa intercultural debe reflejar en su disefio,
organizacién e implantacién una conciencia que englobe las
distintas dimensiones de las tecnologias y la comunicacién.
Ademas, las actividades comunicativas y de aprendizaje
deben capitalizar la habilidad tecnoldgica para promover

el acceso a varios recursos, tiempo para la reflexién, el
almacenamiento de comunicacién, asi como debates

y comentarios sobre los procesos.

3.2. Aprendizaje intercultural y tecnologias

El disefio de experiencias de aprendizaje en res-
puesta a las necesidades de la CCl (competencia
comunicativa intercultural) puede verse beneficiado
por la incorporacién de las tecnologfas en red, y las
ventajas mas evidentes son quizas la eliminacién de
barreras geograficas y el acceso a fuentes de distinto
contenido cultural. El siguiente resumen trata sobre el
debate en torno a una propuesta de disefio educativo
para la promocién de la competencia comunicativa
intercultural (CCI), incluyendo la contribucién de In-
ternet y las comunicaciones en red para el disefio de
estrategias. En consonancia con las tendencias de la
investigacién en educacién en lenguas extranjeras
(FL), la mayoria de estos estudios se llevan a cabo en
clases de idiomas que se imparten segin el modelo tra-
dicional (sin preparacién docente ni desarrollo profe-
sional), practicando formas de tele-colaboracién entre
clases para el aprendizaje lingiistico y cultural. Los
resultados se presentan agrupados por categorias se-




N
)
xR
X
X
o0
o\
o
3
Q
R=
5
€
3
O

gin el modelo de CCl de Byram, partiendo de la idea
de que estas categorias son flexibles, y que los objeti-
vos de aprendizaje a menudo coinciden en varias de
las categorias.

Ademas de la informacién cultural, en el aprendi-
zaje on-line se han cultivado el analisis del discurso, los
procesos de comunicacién y la variedad cultural. En
un caso, Osuna (2000) detectd que la abundancia de
texto, video y recursos de audio en Internet ayudaban
a los estudiantes a adquirir un amplio conocimiento
cultural. La construccién de este conocimiento gracias

rales y la reflexién sobre el aprendizaje intercultural,
este hallazgo no fue muy destacable. Lo que sf merece
mencidén es cémo, a pesar del ritmo irregular de la
comunicacidén on-line, se mantuvo el proceso de refle-
xién. Por ejemplo, en el estudio presentado por
O'Dowd (2006), los estudiantes usaban el correo
electrénico para componer descripciones detalladas
de su propia cultura para sus tele-colaboradores, esti-
mulando asf la reflexién y el didlogo sostenido a lo lar-
go del semestre. El autor afirma que esta reflexién no
serfa posible en casos de comunicacién sincrdnica,
pues las respuestas son mas
inmediatas. Estos estudios
confirman la importancia de
crear oportunidades para la

Las tecnologias en red se presentan como una eleccién , | :
reflexién y el didlogo en mdlti-

ples perspectivas culturales, al
tiempo que destacan la ventaja
de la comunicacién asincrona
en el proceso del didlogo refle-
Xivo.

cas, que revelamos a través del lenguaje. Estas tecnologias Las  tele-colaboraciones
interculturales proporcionaron
oportunidades para practicar y
mejorar las destrezas de los
estudiantes en términos de

adecuada para mediar la presentacién yuxtaposicién y el
almacenamiento del lenguaje a través del cual nos comunica-

mos y aprendemos, y las perspectivas culturales o pedagégi-

podrian promover de forma efectiva la competencia comuni-
cativa intercultural entre docentes y las capacidades pedagé-

descubrimiento e interaccién.
La posesién innata de estas
destrezas vari6 de forma signi-
ficativa: algunos estudiantes
estaban naturalmente predis-
puestos a mantener una postu-

gicas asociadas si facilitamos las interacciones interculturales,
proporcionando mecanismos para apoyar los ciclos de
reflexién y meta reflexién durante el proceso, dirigiendo la

atencidn hacia los procesos comunicativos y de aprendizaje.

ra etnografica durante el didlo-
go, otros no (Bauer & al.,

a los recursos y ejemplos de lengua que se aportan es
un hecho constatado en numerosos estudios (Fursten-
berg & al., 2001; O'Dowd, 2003, 2007; Ware &
Kramsch, 2005).

Hay dos casos incluidos en estudios que muestran
claramente los beneficios de las destrezas interpretati-
vay de relacién (Bauer & al., 2006; Furstenberg & al.,
2001; O’Dowd, 2006; Osuna, 2000; Schneider &
Von der Emde, 2006). En primer lugar, los estudiantes
que utilizaron Internet para construir conocimiento
cultural y participaron en colaboraciones a distancia
con miembros de otra cultura (C2), tuvieron acceso a
opiniones multiples y contradictorias. En segundo lu-
gar, el tiempo de reflexién motivé el aprendizaje desde
los diversos puntos de vista representados. Teniendo
en cuenta la importancia de las comparaciones cultu-

2006; Belz & Muller-Hart-

mann, 2003; Furstenberg &
al., 2001; Hanna & de Nooy, 2003; O'Dowd, 2003,
2006). Estas destrezas adquirieron una mayor relevan-
cia en la comunicacién en red, donde algunas interac-
ciones no contaban con signos no verbales que facili-
tan el entendimiento (Schneider & Von der Emde,
2006). Belz y Muller-Hartmann (2003) constataron
que incluso los docentes mas comprometidos con los
objetivos del aprendizaje intercultural muestran a
veces rasgos de etnocentrismo en situaciones de estrés
o en contextos del mundo real, por ejemplo, en la tele-
colaboracién para coordinar intercambios para sus
estudiantes. Promover estas destrezas es esencial para
el aprendizaje de la competencia comunicativa inter-
cultural (CCI). En el intercambio de correos electréni-
cos, Bauer & al. (2006), O'Dowd (2003), y Schneider

y Von der Emde (2006) descubrieron asociaciones
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entre las caracteristicas de una postura etnografica (so-
licitar perspectivas personales, incitar a escribir mas) y
los beneficios en la conciencia cultural y el cambio de
perspectiva. Por el contrario, la ausencia de un enfo-
que etnografico condujo a menudo a la falta de comu-
nicacién, a la tensién o la falta de participacién
(O'Dowd, 2003; Schneider & Von der Emde, 2006;
Ware & Kramsch, 2005).

En conjunto, estos estudios sugieren que los
aprendices pueden beneficiarse de factores como la
instruccién explicita para hacer un uso respetuoso y
etnografico de la comunicacién, de oportunidades pa-
ra estudiar comunicaciones satisfactorias y no satisfac-
torias y de autoevaluaciones periddicas de las propias
destrezas, llevando a cabo de este modo el andlisis cul-
tural. La naturaleza archivistica de la comunicacién a
través de la tecnologfa facilitaria estos procesos y pro-
porcionarfa a los estudiantes el acceso y el tiempo
necesario para reflexionar sobre la comunicacién, en-
sefandoles a componer mensajes apropiados y a pro-
cesar reacciones emocionales a las producciones de
otros. Sin embargo, estas tecnologfas no pueden abar-
car «culturas de uso» universales (Thorne, 2003); la
finalidad y el uso de estas tecnologfas puede diferir en
funcién del contexto cultural y, como consecuencia,
limitar la comunicacién. Shih y Cifuentes (2003) argu-
mentan que la invisibilidad de la cultura de uso de la
tecnologfa implica la necesidad de instruccién explicita
en estos obstaculos potenciales para la comunicacién,
o en otras palabras, para tratar el contexto de la comu-
nicacién como objeto de estudio.

En la mayorfa de los casos de tele-colaboracién el
creciente entendimiento cultural desperté la curiosi-
dad y la apertura de los estudiantes, promoviendo la
participacién constante en un proceso de descubri-
miento cultural. Por el contrario, las actitudes mas fa-
vorables se vieron socavadas por interacciones que
por algiin motivo no funcionaron, reforzando en estos
casos los estereotipos negativos y creando resistencia
hacia un desarrollo posterior del aprendizaje intercul-
tural (Bauer & al., 2006; O’'Dowd, 2003; Shih &
Cifuentes, 2003; Ware & Kramsch, 2005).

O’Dowd (2003) y Schneider y Von der Emde
(2006) descubrieron la importancia de la seleccién
cuidadosa de temas (los toros en Espana y la violencia
escolar, respectivamente) a la hora de despertar el in-
terés entre los estudiantes motivandoles a explicar con
rigor y atencién sus propias perspectivas. Poniendo
por escrito estas explicaciones, aumentd su conciencia
metacognitiva y critica de la cultura, haciéndoles cons-
cientes de la dificultad de articular creencias culturales
tacitas. Ware y Kramsch (2005) constatan y advierten
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del potencial de temas con cierta carga emocional. En
ausencia de una postura etnogréfica para contextuali-
zar el debate sobre la presencia militar americana en
Alemania, algunas colaboraciones por correo electré-
nico entre americanos e ingleses se deterioraron por
falta de destrezas comunicativas. Esta carencia afecté
a la negociacién de perspectivas conflictivas, pero
puede servir de ejemplo para fomentar el desarrollo de
la metacognicién y la conciencia cultural si se estudian
atentamente las interacciones textuales (Belz, 2003;
Schneider & Von der Emde, 2006). Schneider y Von
der Emde (2006) defienden la inclusién de los mode-
los de competencia comunicativa intercultural (CCI)
como los de Byram (1997) como contenido explicito
para ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre sus
experiencias en relacién con el conocimiento formal
del tema.

Ademés de archivar los errores de comunicacién
publicos, la comunicacién asincrona y su ritmo de fun-
cionamiento parecen apoyar el desarrollo metacogniti-
vo del proceso de comunicacién. Un beneficio adicio-
nal de esta comunicacién es que permite el analisis de
conflictos después de que las emociones se hayan disi-
pado.

En algunos estudios sobre «Cultura Project» se
analizan consideraciones adicionales sobre el disefio
de estrategias. «Cultura Project» es un enfoque bien
estructurado y secuenciado al desarrollo de la CCI
(competencia comunicativa intercultural) que ha lo-
grado progresos duraderos en mdltiples dimensiones
de la CCI (Bauer & al., 2006; Furstenberg & al.,
2001). En primer lugar, se presenta una exploracién
rigurosa del individuo que posteriormente los estudian-
tes comparten con sus tele-colaboradores, contrastan-
do sus resultados con textos formales, como peliculas
o textos escritos. Los autores afirman que, a través de
esta revisién del entendimiento cultural en complejo
contexto que los rodea, los estudiantes configuran al
mismo tiempo sus destrezas comunicativas y su cono-
cimiento cultural. Estos procesos se apoyan en la figu-
ra de un instructor competente, que gufa a los estu-
diantes a través de los procesos de interpretacién de
esas perspectivas contradictorias que surgen, sinteti-
zando informacién, absteniéndose de juicios y desa-
rrollando nuevas lineas y cuestiones para el anélisis. El
docente debe modelar su proceso de anélisis intercul-
tural posiciondndose como co-aprendiz, co-investiga-
dor y co-etnégrafo.

3.3. Desarrollo profesional docente on-line (DPD)
A partir de los hallazgos constatados en los aparta-
dos anteriores, podria establecerse un conjunto de
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pautas para el desarrollo de la competencia comunica-
tiva intercultural (CCI). En este apartado se presentan
algunas apreciaciones dtiles para el conjunto de pro-
puestas de disefio, centradas en las necesidades de los
docentes como aprendices, teniendo en cuenta que el
objetivo dltimo de los docentes es estar capacitados
para promover las competencias interculturales en los
estudiantes.

Hay un alto grado de coincidencia entre los estu-
dios sobre aprendizaje intercultural on-line y los estu-
dios sobre el desarrollo profesional docente; no solo
coinciden en afirmar la utilidad de las tecnologias en
red como mecanismos para el didlogo piblico, la refle-
xién y la metacognicidn, sino también en lo que res-
pecta a los retos que plantea la implicacién en estos
procesos de entendimiento a niveles avanzados (Bar-
nett & al., 2002; Celentin, 2007). En cierto modo,
esta conexidn es predecible teniendo en cuenta que
los principios basicos de desarrollo de la CCl se sola-
pan entre si. En la articulacién de estos principios,
Lieberman y Wood (2001) describen cuestiones
esenciales del aprendizaje docente, similares a las que
se han discutido en este articulo. La siguiente tabla
ilustra la sinergia entre ellas.

Existen otras pautas o modelos para el aprendizaje
docente adulto que convergen con estas ideas. Eraut
(1994) destaca cémo el aprendizaje tradicional en el
desarrollo profesional de adultos aporta pocos cam-
bios en la practica si no se conceden oportunidades de
aplicacién en el mundo real. Para el desarrollo de
competencias profesionales, la practica y la adquisi-
cién de conocimiento son la misma cosa. La idea de
simultaneidad de ambos conceptos presentada por
Eraut evoca el planteamiento de Byram (1997): la
mayor parte del aprendizaje de la competencia comu-
nicativa intercultural consiste en tener oportunidades
de ponerlo en practica. Los programas de desarrollo
profesional docente han asumido esta ecuacién ense-
fando (como contenido explicito) y modelando (dise-

Desarrollo profesional docente
«El conocimiento del docente es el punto de partida para el
aprendizaje» (p. 181)

fio y produccién) las destrezas pedagdgicas deseadas,
proporcionando la oportunidad de experimentar la
técnica y reflexionar desde dos perspectivas: la del
aprendiz y la del docente (Dooly, 2007; Muller-Hart-
mann, 2006).

Hay dos programas relacionados con la cultura
que merecen ser mencionados. El primero es el estu-
dio de Dooly (2007: 70) sobre formacién de profeso-
res internacionales de inglés. En este programa se co-
disefiaron programaciones en grupos interculturales.
Al tiempo que negociaban las normas de participacién,
desarrollaron un anélisis paralelo sobre el proceso. A
medida que aumentaba el conocimiento sobre el papel
del aprendiz en la tele-colaboracién intercultural, cam-
biaron su perspectiva sobre el papel del moderador,
siendo «méas conscientes de su papel en la determina-
cién del proceso, reduciendo las expectativas sobre el
docente como moderador del conocimiento».

En el segundo estudio se analiza un programa on-
line disefiado para mejorar la capacidad docente para
ensefar la competencia comunicativa intercultural.
Muller y Hartmann (2006) analizaron una tele-cola-
boracién a dos niveles en la que un grupo de profeso-
res alemanes en proceso de formacién para convertir-
se en profesores de inglés, participaron en una tele-
colaboracién observada y estudiada por un segundo
grupo de tele-colaboracién formado también por pro-
fesores alemanes de inglés y estudiantes americanos y
alemanes. El primer grupo analizé el aprendizaje inter-
cultural surgido del intercambio del segundo grupo y la
pedagogfa que se modeld en el mismo, al tiempo que
experimentaban su propia tele-colaboracién. A través
de una serie de aspectos surgidos de este analisis (va-
rios ejemplos de reflexién, didlogo piblico sobre cono-
cimiento académico y extra académico, tareas colabo-
rativas, analisis de transcripciones para analizar errores
de comunicacién), los aprendices del primer grupo
configuraron su capacidad para ensefiar la competen-
cia comunicativa intercultural (CCI). Después de ha-

Desarrollo de la CCl (competencia comunicativa intercultural)
Estudiantes con perspectivas y conocimientos a nivel C1
(comunidad nativa lingiisticamente); investigacion del nivel C1.

«Los docentes aprenden de... la critica y el debate en el
grupo de colegas» (p. 181)

El dialogo con companeros C1 y C2 (comunidad con lengua
extranjera primaria) ayuda al entendimiento de la competencia
comunicativa intercultural (CCI).

Se recomiendan métodos y medios de aprendizaje «no
ideologicos» (p. 183)

Se aconsejan técnicas de entrevista etnografica y suspension de
juicios.

Percepcion «desordenada, incierta e inacabada» del docente
(p. 183)

Apreciacion del analisis intercultural como un proceso en marcha;
Inclusion de ciclos reflexivos.

«Los docentes aprenden... observando el mundo desde

distintas perspectivas» (p. 184)

Exposicion a perspectivas maltiples y variadas de C1y C2.

Tabla 1: Comparacién de los principios para el desarrollo profesional e intercultural del docente.
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ber experimentado y analizado varias dimensiones del
desarrollo de la CCl, incluyendo las dificultades logfs-
ticas, pedagdgicas y sociales, los docentes afirmaron
sentirse capacitados para ensefiar la CCl en el aula.

Finalmente, encontramos el modelo de Garrison y
Anderson’s (2003), que encaja con las dimensiones de
desarrollo profesional docente identificadas por
Lieberman y Wood (2001) y recogidas al principio de
este apartado. La diferencia entre los dos modelos re-
side en que el de Garrison y Anderson est4 orientado
al e-learning en lugar del aprendizaje presencial. Ga-
rrison y Anderson’s (2003) proponen un modelo muy
especifico para guiar la participacién de los adultos en
el e-learning. De forma breve, este modelo promueve
ciclos de lo que denominan investigacién practica. El
término «practico» se refiere a la importancia de con-
textualizar el aprendizaje en acontecimientos y expe-
riencias del mundo real, un principio ampliamente
aceptado en la formacién de adultos (Kolb & Fry,
1975). El término ‘investigacién’ engloba la naturaleza
ciclica del desarrollo del conocimiento. Los adultos
participan en la reflexién individual y colectiva de
ideas, apoyadas por las posibilidades de la comunica-
cién asincrona y la tecnologfa.

4. Debate

Los estudios descritos en los apartados anteriores
ofrecen a los docentes formas de afrontar los retos que
se plantean en la experiencia educativa del desarrollo
de su competencia intercultural. Entre estos retos
estan la incorporacién de aplicaciones practicas de
aprendizaje, como el disefio de programaciones en
didlogo con otros, la contextualizacién de las activida-
des de aprendizaje en comunidades de reflexién, invi-
tar a la reflexién sobre la dualidad de perspectivas de
profesor y alumno, centrando la atencién de los alum-
nos en las pedagogias modeladas sobre la implantacién
del desarrollo profesional y asegurar la colaboracién
de moderadores, cuyos modelos de participacién con-
tribuyan a crear comunidades criticas y reflexivas.

De forma colectiva, los estudios sobre el desarrollo
de la CCl y del desarrollo profesional docente on-line
plantean una sinergia entre tecnologia, profesor-alum-
no, desarrollo profesional efectivo y los procesos de
desarrollo de la CCI. La expansién docente y el desa-
rrollo de CCI requieren un cambio de perspectiva y
un anélisis de mdltiples experiencias, a menudo con-
tradictorias. Las tecnologias en red se presentan como
una eleccién adecuada para mediar la presentacién,
yuxtaposicidn y el almacenamiento del lenguaje a tra-
vés del cual nos comunicamos y aprendemos, y las
perspectivas culturales o pedagdgicas, que revelamos a
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través del lenguaje. Estas tecnologfas podrian promo-
ver de forma efectiva la CCl entre docentes y las capa-
cidades pedagdgicas asociadas si facilitamos las inte-
racciones interculturales, proporcionando mecanismos
para apoyar los ciclos de reflexién y meta reflexién du-
rante el proceso, dirigiendo la atencién hacia los pro-
cesos comunicativos y de aprendizaje.

Este andlisis ha puesto de relieve que existe una
relacién entre las posibilidades de la tecnologia y los
procesos de desarrollo de la CClI, valorando la impor-
tancia de un detallado disefio educativo y la facilita-
cién para asegurar que la tecnologfa conduce efectiva-
mente al logro de los objetivos de la CCI.

4.1. Hipétesis sobre desarrollo profesional docente

En los apartados anteriores se ha descrito cémo
tres corrientes de la literatura arrojan ideas sobre el
desarrollo profesional docente y la promocién del co-
nocimiento, las destrezas y disposiciones que caracte-
rizan al modelo competente de docente en materia de
competencia intercultural. También se han descrito:
a) Las coincidencias favorables entre los procesos de
desarrollo de la CCl y el desarrollo docente; b) Los
beneficios que podrian obtenerse a partir del desarro-
llo profesional docente en relacién con la CCl; ¢)
Ideas sobre cémo puede el aprendizaje on-line facilitar
la adquisicién de la CCl y los procesos de desarrollo
docente simultdneamente.

La integracidén y el anélisis de estas conclusiones
plantean un conjunto inicial de principios que podrfan
incorporarse a las oportunidades de desarrollo profe-
sional dirigidas a la mejora de su competencia intercul-
tural y a la habilidad para cultivar competencias simila-
res en sus estudiantes. Cabe sefialar que los docentes
pueden pertenecer a cualquier 4rea, y que el desarro-
llo profesional puede adquirir mdltiples formas. La
clave esta en localizar oportunidades para construir
estas competencias interculturales, buscando la forma
de integrar alguna forma de CCl en las oportunidades
de desarrollo profesional existentes o en las nuevas
que se proyecten. Independientemente del formato, la
organizacidn de estas oportunidades de desarrollo pro-
fesional, de acuerdo a estos principios, responderia a
las necesidades detectadas y maximizaria los benefi-
cios que el aprendizaje on-line puede aportar a profe-
sores y alumnos:

* Perspectivas: Profesores y alumnos deben tener
la oportunidad de interactuar con perspectivas cultura-
les variadas y abundantes, representaciones y repre-
sentantes de la cultura propia y la cultura meta.

* Ciclos de reflexién: Profesores y alumnos deben
tener la oportunidad de participar en ciclos de refle-
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xién coordinados y organizados durante el proceso,
experimentando ambas perspectivas y los conceptos
formales relacionados con la cultura, asi como las pe-
dagogfas para la ensefianza de la CCI.

* Etnografia: Profesores y alumnos deben tener la
oportunidad de observar, experimentar, aprender y
desarrollar posturas etnograficas hacia el analisis inter-
cultural, reflexionando sobre las posturas durante el
proceso mismo de desarrollo profesional.

* Metacognicién: Profesores y alumnos deben te-
ner la oportunidad de observar, experimentar, apren-
der y desarrollar la metacognicién sobre el aprendizaje
intercultural, incluyendo la reflexién sobre los proce-
sos de aprendizaje durante el proceso de desarrollo
profesional.

* Tecnologia: El desarrollo profesional docente
relacionado con la CCl debe reflejar en su disefio, or-
ganizacién e implantacién una conciencia que englobe
las distintas dimensiones de las tecnologfas y la comu-
nicacién. Ademas, las actividades comunicativas y de
aprendizaje deben capitalizar la habilidad tecnolégica
para promover el acceso a varios recursos, tiempo
para la reflexidn, el almacenamiento de comunicacién,
asi como debates y comentarios sobre los procesos.
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Pedagogia de la interactividad

Pedagogy of Interactivity

RESUMEN

En este articulo se analizan la pedagogia transmisiva, caracterizada por su sentido unidireccional, que tiene algunos
rasgos comunes con los medios de comunicacién, y la pedagogia interactiva, caracterizada por la participacién, el
didlogo, la coautoria que tiene rasgos comunes con los principios de la Web 2.0. Los nuevos medios ponen en prac-
tica modelos comunicativos que permiten que cada ciudadano pueda ser, potencialmente, un medio de comunica-
cién. Este ecosistema comunicativo permite pensar en una sociedad de comunicadores donde todos alimentan con
sus creaciones y participaciones los saberes individuales y colectivos. Se hace una revisién de las practicas comuni-
cativas que utilizan la retroalimentacién (feed-back) como estrategia de interaccién, cuando en verdad no dejan de
ser un refuerzo planteado desde la Sptica del emisor, y se ofrece una propuesta centrada en la alimentacién de sabe-
res colectivos que denominamos «modelo feed feed», basado en la participacién individual y colectiva para la cons-
truccién de conocimientos. Estos saberes, que pueden organizarse presencial o virtualmente, caracterizan los prin-
cipios fundamentales de la interactividad, que para algunos sectores no deja de ser una estrategia de marketing. En
la cultura de la participacién se hace referencia al silencio virtual y a sus consecuencias en el campo de la educo-
municacién. El articulo concluye con la bdsqueda de otros modelos pedagdgicos, y con el anélisis de las consecuen-
cias que implicaria seguir reproduciendo el modelo transmisivo frente a las posibilidades que ofrece la pedagogia de
la interactividad.

ABSTRACT

This paper analyzes the pedagogy of transmission, with its unidirectional nature and features that it has in common
with traditional media, and the pedagogy of interaction, one of participation, dialogue and co-authorship which har-
monizes with the principles of Web 2.0. New media have implemented new communication models that allow
every citizen to become a potential media communicator. This communicative ecosystem suggests a society of com-
municators in which everyone feeds each other with his or her creations and shares individual and collective know-
ledge. We review communication practices that utilize feedback as a strategy of interaction, when in fact these prac-
tices still favor the perspective of the sender. We then propose a model for the collective power of knowledge called
the «feed-feed model», based on the individual and collective construction of knowledge. This knowledge, which
can be organized in a virtual or real setting, characterizes the fundamental principles of interactivity, even though
some sectors still view these as marketing strategies. VWWe examine the virtual silence that exists in the culture of par-
ticipation, and its implications for educommunication. The article concludes with a search for other pedagogical
models, and the analysis of the consequences of perpetuating the transmission model in the face of the possibilities
offered by the pedagogy of interaction.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS
Transmisién, participacién, interactividad, silencio virtual, modelo feed-feed, modelos comunicativos.
Transmission, participation, interactivity, virtual silence, feed-feed model, culture of participation, knowledge.
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1. Introduccién

En la mayoria de los cursos presenciales o virtuales
predomina el modelo transmisivo de informacién. Los
ambientes «virtuales» de aprendizaje permanecen es-
taticos, contindian centrados en los mecanismos de dis-
tribucién de datos, carecen de la interactividad, no tie-
nen en cuenta la colaboracién de edicién ni tampoco
el aprendizaje construido y conectado.

Mucho se ha cuestionado la practica pedagdgica
basada en la memorizacién y la repeticién, pero se hi-
zo poco para modificarla. Ademéas de toda la tradicién
de la pedagogfa critica que han realizado autores cl-
sicos de la educacién, nos enfrentamos a las exigencias
comunicativas y cognitivas de las generaciones emer-
gentes con la cibercultura.

En la ensefianza on-line el profesor sigue tratando
a los alumnos como recipientes de la informacién y no
como agentes de colaboracién, sin tener en cuenta el
intercambio y la co-creacién, que son las précticas pre-
dominantes en el ciberespacio. Continda utilizindose
la «légica de la distribucién», propia de los medios de
comunicacién de masas y subutiliza las potencialida-
des comunicativas que ofrece la web. Aun utilizando
foros y correos electrénicos, la interaccién es muy po-
bre y sigue repitiéndose el modelo transmisivo y analé-
gico en un contexto conversacional y digital.

A partir de la critica al modelo de comunicacién
predominante en la ensefianza presencial y virtual, es-
te articulo sugiere estrategias de organizacién y funcio-
namiento de la mediacién que permiten redefinir la
actuacién de docentes y alumnos como agentes del
proceso de comunicacidn y de aprendizaje en sintonia
con la dindmica comunicacional que ofrece la Red.

2. La pedagogia de la

transmisidén Aprendizaje de masas

aprendizaje cuando hay proceso; cuando hay autoges-
tién de los educandos.

Hace méas de cuarenta afios, Porcher (1976: 24)
ya cuestionaba que las escuelas preparan a los escola-
res para desempefarse en un mundo que ya no existe.
Esta situacién se ha agravado con el paso de los afios,
hasta tal punto que se puede hablar de una concep-
cién de «escuela museo» donde se reproduce la cultu-
ra de «toda la vida» y una concepcién de escuela fuera
de las aulas y de la cultura escolar.

El sistema escolar predominante en la actualidad
esta basado en la légica de la sociedad industrial don-
de la escuela sigue basadndose en los principios de la
produccién fabril y los procesos de ensefianza-apren-
dizaje se articulan segdn Freire e lllich (2002: 43) co-
mo si fueran «una linea de montaje de 30 a 50 indivi-
duos alrededor de una figura que determina lo que
constituye o no educacién». Para Tapscott (2010) el
modelo pedagdgico que se pone en préctica adn hoy
fue proyectado para el contexto de la sociedad indus-
trial cuando la industria precisaba de operarios que hi-
cieran lo que les era requerido en un proceso de pro-
duccién fragmentado y en serie. Este modelo basado
en el aprendizaje de masas, se diferencia sustancial-
mente de entornos de aprendizaje donde se llevan a
cabo otras practicas pedagdgicas y comunicativas. Para
Tapscott (2010), a fines del siglo XX e inicios del siglo
XXI, comienzan a extenderse practicas pedagdgicas
centradas en el alumnado basadas en la colaboracién
y la solidaridad entre los propios estudiantes. Este au-
tor establece una clasificacién extremadamente senci-
lla pero que ofrece algunos de los rasgos caracteristi-
cos del modelo basado en el aprendizaje de masas y el
modelo basado en el aprendizaje interactivo.

Aprendizaje interactivo

Centrado en el estudiante
Personalizado

Descubrimiento: aprender a ser.
Aprendizaje colaborativo.

Centrado en el profesor

del siglo XX, se viene reali- | Estandarizado, masivo

zando una seria critica al | Instruccion: aprender sobre alg
modelo pedagégico trans- Aprendizaje individualista.

Desde la segunda mitad

misivo caracterizado por la

unidireccionalidad o una

seudobidireccionalidad ba-

sada en los modelos funcionalistas de comunicacién,
que establece una divisién entre emisores y receptores
y donde la retroalimentacién (feed-back) no deja de
operar como un refuerzo del emisor. McLaren y Kin-
cheloe (2008) abogan por una transformacién dialéc-
tica que afecte a todos los actores del acto educomu-
nicativo para lo que se hace necesario desarrollar siste-
mas autogestionarios del conocimiento. Kapldn (1998),
en este sentido, precisaba que solo hay un verdadero

Tapscott (2010: 163).

Diferentes autores (Silva, 2010; Tapscott, 2010;
Santaella & Lemos, 2010; Aparici, 2010) afirman que
el modelo pedagdgico industrial estd tan arraigado en
las practicas escolares cotidianas que un cambio real
va a demorar mucho tiempo, hasta tal punto que los
ordenadores e Internet siguen utilizindose en funcién
del sistema educativo basado en profesores que trans-
miten contenidos. Frente al paradigma transmisivo he-
geménico, podemos hablar de una practica dialégica
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que est4 cada vez mas presente fuera de las aulas. Asi
lo especifican Aubert y otros (2008, 31), quienes pre-
cisan que «en la actual sociedad de la informacién, es
a través del didlogo con las personas ‘no expertas’ co-
mo es posible el desarrollo de teorfas més inclusivas y
cientificas. No hay personas expertas que posean todo
el conocimiento social y cultural necesario para reali-
zar propuestas eficaces para todas las personas. Todos
y todas podemos aportar argumentos desde nuestras
diferentes experiencias y recursos culturales» y agre-
gan que este «fendémeno de cuestionamiento al mono-
polio del saber se ha descrito como desmonopolizacién
del conocimiento experto». En este sentido también se
manifiesta Garcfa Canclini (2007) al sefalar que la
comunicacién dialdgica a través

de las redes virtuales cambian =~ =—
los modos de relacionarse, de
reunirse, amar y saberse ama-

dos o acaso imaginarlo.

3. El «<modelo «feed-feed»

municacién y de la pedagogfa de la transmisién. El tipo
de interaccidén que se establece entre todos los partici-
pantes esta prefijado y sirve para conocer el «éxito» de
los objetivos propuestos por el emisor. Este modelo no
tiene en cuenta que el conjunto de participantes pue-
den ser sujetos de la emisién y establecer una comuni-
dad de emisores que se interrelacionan entre si con el
mismo estatus comunicativo.

El actual contexto comunicativo nos permite
hablar de un «<modelo feed-feed» (Aparici, 2011) en el
que los participantes en el proceso comunicativo se ali-
mentan comunicacional e informativamente todos con
todos. Méas que un proceso de refuerzo de mensajes,
debe entenderse como un acto de construccién y de

Radicalmente distinta de la televisién como maquina

restrictiva, centralizadora y articulada a partir de la

ee transmisidn de informaciones elaboradas por un centro de
El modelo hegeménico de

comunicacidon que ponen en
practica los medios convencio-
nales y los sistemas educativos

produccidn, la Red se presenta como un sistema abierto a

los interactuantes que permite la autoria y la co-creacién en

estdn centrados, fundamental-
mente, en la relacién emisor-
receptor-mensaje. A los princi-
pios iniciales de este modelo se
agregd luego el concepto de
«feed-back»  (retroalimenta-
cién) entre los participantes de
un modelo que establece una
divisién entre emisores y

el intercambio de informacién y la construccién del
conocimiento. En este escenario sociotécnico, ocurre la

transicién de la légica informacional del modelo «uno-todos»
(modelo transmisivo) a la 1égica de la comunicacién

«todos-todos» modelo (interactivo).

receptores. El «feed-back» ac-
tda como refuerzo de los men-
sajes de la fuente de informacién y reproduce el cami-
no y las pautas de la emisién. Este modelo est4 presen-
te en los medios de comunicacién a partir de la fideli-
dad de la audiencia a un medio, programa-producto,
etc. y en la educacién por reproducir o seguir los itine-
rarios informacionales de docentes y/o libros de textos.

Desde hace muchos afios, se considera al «feed-
back» como las interacciones que se establecen entre
emisor y receptores y, a partir de esas respuestas pre-
establecidas o prefijadas, se analizan las relaciones co-
municativas entre los participantes. Pero, la concep-
cién del «feed-back» esta pensada, disefiada y articula-
da desde el punto de vista de quien controla el acto in-
formacional.

El feed-back hay que considerarlo como uno de
los principios de los modelos funcionalistas de la co-
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conexién entre todos los interactuantes donde no se
establecen divisiones de ninguna naturaleza, todos tie-
nen el mismo estatus y rango, independientemente del
tipo de enunciacién que se realice.

Desde los afios setenta del siglo pasado ha habido
precursores para la construccién de otro modelo de
comunicacién que integrase a los sujetos de la comu-
nicacién. Es asf como en 1973 Jean Cloutier enuncia
su teorfa del «emerec» en la que un individuo es al
mismo tiempo emisor y receptor o en 1980 Alfin Tof
fler acund el término «prosumidor» en el que un indi-
viduo era al mismo tiempo productor y consumidor de
mensajes. Ambas concepciones, aunque constituyen
importantes precedentes para la construccién de otro
modelo de comunicacién, separaban la emisién y la
recepcidn, la produccién y el consumo.
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Con los nuevos medios, nos encontramos con un
ecosistema comunicativo e informacional de otra natu-
raleza donde todos los individuos potencialmente son
emisores, estdn en una situacidén continua de crear
contenidos y de interrelacionarse a partir de la partici-
pacidn conversacional que establecen los participantes
en y con las diferentes herramientas de la comunica-
cién.

La web no es un medio de transmisién de la infor-
macién como la televisidn, la prensa o la radio. Es un
medio para la inmersién y manipulacién de ventanas

Un docente puede redimensionar su autoria: porque deja
de prevalecer el hablar-dictar del sistema basado en la
distribucién de la informacién unidireccional, en una
perspectiva de la proposicién del conocimiento abierta a la
participacién activa del alumnado que en su mayoria ha
experimentado otros modelos en la Red y en la telefonia
movil. En sintesis, un docente tiene la responsabilidad de
mediar en la construccién de otro modo de pensamiento, de
reinventar una nueva arquitectura de los saberes y, de

alguna manera, de reinventar su profesién docente.

En el contexto de los medios de «comunicacién»
convencionales, el mensaje es unidireccional y cerra-
do, ya que la recepcidn esta separada de la produc-
cién. En este modelo observamos que el emisor es un
sujeto, institucién o grupo que impone al receptor de
manera invisible su universo mental, su imaginario, su
construccién representacional y el receptor mantiene
una relacién desequilibrada, basada en la asimilacién
pasiva independiente de la emisién.

La légica de la transmisién masiva pierde su fuerza
en el escenario digital que toma forma a partir de las re-

cientes transformaciones socia-

—- les y tecnolégicas y del antiguo

papel de espectadores puede

pasar a ser interactuante de los

procesos de comunicacién y
produccién.

Diferentes autores (Marti-
nez Pandiani, 2008; Lemos &
Lévy, 2010; Shirky, 2011) se-
falan que en los dltimos afios se
ha producido una migracién de
la pantalla de TV a midltiples
pantallas que permiten dife-
rentes grados de participacion
donde pueden intervenir, ma-
nejar e interactuar, crear y ali-
mentar su experiencia comuni-
cativa. En este ecosistema co-
municacional, el sujeto puede

crear y controlar los procesos
de interaccién a través de he-

méviles, abiertas a mdltiples conexiones entre los con-
tenidos e interactuantes, dispersos geograficamente,
que pueden realizar acciones y encuentros de colabo-
racién sincrénica y asincronica mas all4 de las relacio-
nes de tiempo y espacio a las que se ven sometidos los
medios convencionales. El escenario digital es un cam-
po de posibilidades para la interaccién a partir de ima-
genes, sonidos y textos. Su existencia da la libertad de
interactuar crear y recrear nuevas posibilidades para la
representacidn y la navegacién de manera multidirec-
cional.

Asi entendida, la web permite cambiar el tamafio
y las categorfas preestablecidas acerca del mensaje, la
emisidn y la recepcidn, ademés de la distribucién y di-
fusién de paquetes de informacién articulados en una
estructura que va de A a B o de A en B, tipica de los
medios de comunicacién convencionales utilizados
tradicionalmente en la educacién a distancia o en la
ensefanza presencial.

rramientas de informacién e in-
terfaces de gestidn.

Radicalmente distinta de la televisién como maqui-
na restrictiva, centralizadora y articulada a partir de la
transmisién de informaciones elaboradas por un cen-
tro de produccién, la Red se presenta como un sistema
abierto a los interactuantes que permite la autoria y la
co-creacién en el intercambio de informacién y la
construccién del conocimiento. En este escenario so-
ciotécnico, ocurre la transicidn de la 1dgica informacio-
nal del modelo «uno-todos» (modelo transmisivo) a la
18gica de la comunicacién «todos-todos» modelo (inte-
ractivo). Esto significa un cambio profundo en el es-
quema clasico de comunicacién basado en:

a) Un ecosistema de emisores que no difunden sus
mensajes de manera unilateral.

b) El mensaje ya no es mas emitido, no es mas un
mundo cerrado, paralizado, inmutable, intocable, sa-
grado, es un mundo abierto en red, modificable a par-
tir de quienes lo utilizan.

© ISSN: 11343478 » eISSN: 1988-3293 « Paginas 51-58



c) Una transformacién del papel de receptor clasi-
co en coautor. Este nuevo sujeto es invitado a la libre
creacién y los mensajes obtienen, adquieren y ganan
sentido con su intervencién.

4. Participacién e interactividad

Shirky (2011) y Jenkins (2008) especifican que
crear una cultura participativa que tienda al bien comdn
es mucho més dificil que compartir fotos, archivos de
mdsica, etc. Participar requiere, normalmente, un alto
grado de conexién, compromiso, colaboracién, solidari-
dad entre los miembros de una comunidad. Dussel
(2010), citando a Ito, dice que hay dos tipos de partici-
pacién en los nuevos medios: el que es guiado por el
interés (grupos de fans, por ejemplo) y el que es guiado
por la afectividad y la amistad. Estas dos modalidades
pueden darse de manera simultdnea o independiente.

El término usuario no refleja la nueva realidad que
estamos viviendo, el uso de dicho término sigue perpe-
tuando la distincién entre editor y consumidor. En este
sentido autores como Karp citado por Vacas (2010)
establecen que quienes crean blogs o paginas en una
red social son editores y que estdn a la altura de los
profesionales independientemente de los resultados.
Esta concepcién hace hincapié en las posibilidades
expresivas y comunicativas que tiene ahora la ciudada-
nia, frente a las dimensiones estéticas y expresivas que
para algunos significa un deterioro en los cinones de
calidad técnica y estética.

El modelo «uno-todos» que ponen en préctica los
medios de comunicacién convencional y los sistemas
educativos van a persistir mucho tiempo més, pero,
también creceré el modelo dialégico «todos-todos» en
los medios digitales y redes.

Segtn Lemos y Lévy (2010) destacan que el uso
que se hace de las redes sociales es en buena parte
para el intercambio de banalidades, pero al mismo
tiempo observan un ndmero creciente de contenidos
que tienden a elevar la calidad de la informacién. Para
estos autores durante siglos «la masa fue solo eso:
masa sin forma, sin posibilidad de producir informa-
cién y contenido, colocada siempre en el papel de
consumidor» (Lemos & Lévy, 2010: 86), ahora por
primera vez se encuentra en una situacién totalmente
diferente, la de ser autores y producir, y llevara tiempo
para que, en su conjunto, asuman que son producto-
res, realizadores y autores.

En este sentido, es importante destacar que una
sociedad en la que todo el mundo tiene algin tipo de
acceso a la esfera publica es diferente a la de las socie-
dades en la que los ciudadanos se relacionan con los
medios solo como meros consumidores y que, aunque
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potencialmente, cada persona puede ser un medio de
comunicacidn. Es importante destacar que cuanto mas
grande es el sistema social en la red, mas acentuada es
la diferencia entre los mas y los menos activos en los
procesos comunicativos.

4.1. Principios de la interactividad

El término interactividad adquiere notoriedad a
partir de la década de los ochenta con la divulgacién y
expansidn de las tecnologias de la informacién y de la
comunicacién. El concepto de interactividad implica:

a) Intervencién por parte del usuario sobre el con-
tenido.

b) Transformacién del espectador en actor.

c) Didlogo individualizado con los servicios conec-
tados.

d) Acciones reciprocas en modo dialdgico con los
usuarios, o en tiempo real con los aparatos (cada uno
de los comunicadores responde al otro o a los otros).

El concepto més elevado de interactividad se aso-
cia con la acepcién mas profunda de comunicacién.
Los dos términos pueden ser sinénimos; la expresién
«comunicacién interactiva serfa una redundancia si no
fuese por la necesidad de garantizar precisién del tér-
mino comunicacién, dado que comunicar no es trans-
mitir, y comunicar no es manipular» (Silva, 2005).

Santaella (2007) seiala que la interactividad en la
red permite acceder a informaciones a distancia de
manera no lineal, enviar mensajes que quedan dispo-
nibles sin valores jerarquicos, realizar acciones colabo-
rativas, actuar en lugares remotos, visualizar espacios
lejanos, coexistir en contextos reales y virtuales, perte-
necer e interactuar en ambientes virtuales a través de
diferentes procesos de inmersién. Los principios de la
interactividad son basicamente tres:

a) La participacién-intervencidén: participar no es
solo responder «si» 0 «no» o elegir una opcién deter-
minada, supone interferir, intervenir en el contenido
de la informacién o modificar un mensaje.

b) Bidireccionalidad-hibridacién: la comunicacién
es la produccién conjunta de la emisién y la recepcidn,
es la co-creacidn, los dos polos de codificar y decodi-
ficar se conjugan en uno solo.

c) Permutabilidad-potencialidad: la comunicacién
supone mdltiples redes articulatorias de conexiones y
la libertad de realizar cambios, asociaciones y producir
mdltiples significados.

Estos fundamentos pueden inspirar una ruptura de
la légica de la transmisién y abrir un espacio para el
ejercicio de una participacién genuina, verdadera, es
decir, participacién sensomotora y semantica y no solo

mecéanica (Silva, 2005; Aparici, 2010).
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Observamos que la interactividad es el mayor reto
al que se enfrentan los medios de comunicacién de
masas, porque un ptblico cada vez mas numeroso de
internautas no se contenta con la mera recepcién, es
decir, ver, ofr, leer, sino que desea interactuar, ser su-
jeto de la comunicacién. Y es uno de los mayores retos
a los que se enfrentan los sistemas educativos a la hora
de desarrollar y poner en practica modelos y practicas
basadas en la interactividad, porque afecta a los prin-
cipios de construccidn del conocimiento, a la micropo-
litica del poder y al establecimiento de nuevas formas
de aprender y de ensefiar que no tiene precedentes a
nivel masivo, excepto experiencias puntuales desarro-
lladas por comunicadores o pedagogos en contextos o
espacios determinados.

En los dltimos 30 afios el término interactividad ha
pasado por diferentes etapas:

* Un periodo que teorizaba sobre las posibilidades
de creacién y autonomia de los usuarios frente a los
mensajes estandarizados. Es importante destacar que
el sentido depurado del término interactividad en-
cuentra sus fundamentos en el arte «participacionista»
de la década de los sesenta del siglo pasado, definida
también como «obra abierta» por Umberto Eco.

* Un periodo tecnocratico que identificaba la inte-
ractividad como la relacién del individuo con la maqui-
na y sus posibilidades de navegacién.

* Un periodo de banalizacién porque el término
«interactividad» era usado, sobre todo, como estrategia
de marketing para la venta de cualquier producto. En
este perfodo observamos la aplicacién del término a
los més variados productos de consumo, incluso se
llega a hablar de escuela interactiva por el solo hecho
de estar equipada con ordenadores e Internet sin
haber superado la pedagogia transmisiva que la carac-
teriza.

Un periodo de reactivacién de la vuelta a los ori-
genes ligada al «hacktivismo» y a los movimientos so-
ciales. A partir de 2004 la Web 2.0 ofrece unas posi-
bilidades comunicativas que permiten llevar a la prac-
tica un modelo y una practica diferente a las estanda-
rizadas en el que cada persona puede ser, potencial-
mente, un medio de comunicacién. A partir de este
momento se visualiza la potencialidad de autorfa de la
ciudadania que de usuarios o consumidores pueden
llegar a ser editores, productores, autores. En sintesis,
desde este momento podemos comenzar a hablar de
la gestacién de una sociedad de comunicadores (Apa-
rici, 201 1).

Hay sectores de la sociedad que critican el térmi-
no «interactividad» porque lo identifican con una es-
trategia de marketing destinada a influir en la opinién

publica para vincular los medios como «instrumentos
inteligentes» o que tienen un beneficio afadido a las
propias cualidades del producto. Para muchos, ade-
més de la «industria cultural» tendrfamos ahora la in-
dustria de la interactividad, entendida como industria
de la participacién que busca garantizar la adhesién
del consumidor a un producto, a un medio de comu-
nicacién o a un partido politico.

4.2. El silencio virtual

Uno de los aspectos que no se suelen abordar al
hablar de interactividad o de la cultura de la participa-
cién es el silencio virtual. Burbules y Callister en este
sentido sefalan que lo que mas les llama la atencién
de Internet son sus silencios. Estos autores afirman que
muchas ideas y puntos de vista permanecen ausentes;
y muchas personas y grupos carecen de representa-
cién en la Red. Consideran que este planteamiento
exige «formular preguntas sobre la propia Internet,
puesto que uno de sus rasgos principales es la ilusién
de que es exhaustiva, y dicha ilusién esta tan generali-
zada que resulta dificil imaginar que algo importante
quede excluido de ella» (Burbules & Callister, 2008:
129-130).

Una investigacién realizada por Gongalves (2003)
entre diferentes comunidades de internautas constitui-
da por alumnos a distancia espafioles y brasilefios,
cuyas edades oscilaban entre 30 y 45 afios, distinguié
que los participantes necesitaban estar integrados, ser
dindmicos y comprometidos, mientras que, quienes no
participaban opinaban que no sabfan con qué o cémo
contribuir. Uno de los aspectos centrales de esta inves-
tigacién sefalaba que el silencio virtual es una de las
herencias del modelo transmisivo de ensefianza en el
cual se formaron. Algunos participantes precisaron
que tuvieron serias dificultades para interactuar por-
que fueron formados exclusivamente para asimilar co-
nocimientos y reconocieron que las dimensiones crea-
tivas, comunicativas o expresivas no fueron potencia-
das durante su proceso de formacién.

5. La bdsqueda de otros modelos y propuestas
pedagdgicas

Un docente puede establecer relaciones comuni-
cativas y de produccién de conocimiento colaborati-
vas, donde todos aprenden con todos, frente al mode-
lo uno-todos, que es el hegeménico en el mundo de la
educacién y en los medios de comunicacién. Esto su-
pone modelar los dominios del conocimiento como
espacios conceptuales donde los alumnos pueden
construir sus propios mapas y conducir sus exploracio-
nes, considerando los contenidos como punto de par-

© ISSN: 11343478 » eISSN: 1988-3293 « Paginas 51-58



N
)
]
X
X
oo
oM
o
]
Q
=
=]
£
b3
O

tida y no como punto de llegada en el proceso de
construccién del conocimiento. La participacién del
alumno se inscribe en los estados potenciales del co-
nocimiento disefiados colaborativamente. El alumno
no se ve reducido a mirar, oir, copiar y rendir cuentas.
El alumnado crea, modifica, construye, se convierte
en coautor, tiene una serie de elementos dispuestos
para la construccién del conocimiento colectivo.

El profesor o la profesora ofrecen un campo de
posibilidades, de caminos que se abren cuando los
alumnos accionan los dispositivos comunicativos. El
docente garantiza la posibilidad de significaciones li-
bres y plurales, sin perder de vista la coherencia con su
opcién critica, ha de estar abierto a ampliaciones y
modificaciones propuestas por los alumnos. Una
pedagogia basada en esa dis-
posicién a la coautorfa, a la in-
teractividad, requiere la muerte

6. Conclusiones

En este periodo de conflicto y de transicién que
viven los sistemas educativos se observa que mientras
que la escuela se basa en la lentitud, la reflexién, la
accién lenta, el trabajo simultdneo en grupo y promue-
ve una forma de autorfa individual de las producciones
y las calificaciones, el nuevo ecosistema comunicativo
proponen la inmediatez, la aceleracién, el shock emo-
cional, la intuicidn, el trabajo colaborativo, la interac-
cién rapida, la pantalla individual y una forma de auto-
rfa grupal.

En este contexto dilematico entre lo que significa
la cultura escolar y la cultura fuera de las aulas, Dussel
(2010) caracteriza cuatro grandes dimensiones que se
dan en esos dos 4mbitos:

de un modelo de profesor y el
nacimiento de un docente de-
mocratico y plural. Esto signifi-
ca exponer su opcidn critica a
la intervencién, a la modifica-
cién y para ello se requiere hu-
mildad. Pero decir humildad
no significa debilidad o minimi-
zacién de la autorfa, de la vo-

En este periodo de conflicto y de transicidn que viven los
sistemas educativos se observa que mientras que la escuela
se basa en la lentitud, la reflexidn, la accién lenta, el trabajo
simultdneo en grupo y promueve una forma de autoria
individual de las producciones y las calificaciones, el nuevo

luntad. de Ia osadia. Ya sea en ecosistema comunicativo proponen la inmediatez, la
el aula presencial o virtual, el
docente debe tomar concien-
cia de que el conocimiento no

esta centrado en la emisién, en

aceleracién, el shock emocional, la intuicién, el trabajo
colaborativo, la interaccidn ripida, la pantalla individual

la transmisién de contenidos y una forma de autoria grupal.

(Silva, 2010).

En la era digital, los acto-
res de la comunicacién ya no
estan restringidos a la separacién de la emisién y la
recepcién propia de los medios de comunicacién ma-
siva o de la «cultura escrita», en los cuales el autor y el
lector no estan en interaccién directa. Un docente
puede redimensionar su autorfa: porque deja de pre-
valecer el hablar-dictar del sistema basado en la distri-
bucién de la informacién unidireccional, en una pers-
pectiva de la proposicién del conocimiento abierta a la
participacién activa del alumnado que en su mayorfa
ha experimentado otros modelos en la Red y en la tele-
fonia mévil.

En sintesis, un docente tiene la responsabilidad de
mediar en la construccién de otro modo de pensa-
miento, de reinventar una nueva arquitectura de los
saberes y, de alguna manera, de reinventar su profe-
sién docente.
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a) La escuela reconoce la funcién de autor indivi-
dual mientras que la cultura participativa y la produc-
cién colectiva en la red crean otros cdnones sobre el
proceso de coautoria e inteligencia colectiva.

b) La escuela da una primacia a lo racional sobre
lo emocional mientras que en las redes los sentimien-
tos y las emociones ocupan un lugar privilegiado.

c) La escuela se basa en mostrar, ver, definir ver-
balmente, mientras que en la Red la simulacién y la in-
mersién son dos caracteristicas destacadas en medio
de la convergencia tecnoldgica y la integracién de mdl-
tiples y variados lenguajes.

d) La escuela centra sus saberes en el maestro, el
curriculum vy el libro de texto, mientras que la Red es
un inmenso archivo, una biblioteca de saberes diferen-
tes e inconmensurables hipertextuales.
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Estos dos contextos, el de la cultura escolar y el de
la cultura fuera del aula, definen de manera dilemética
la encrucijada en la que se encuentran los sistemas
educativos en el inicio de esta segunda década del si-
glo XXI.

Por un lado, seguir reproduciendo la pedagogia
transmisiva que Freire (1985) caracterizaba como un
sistema que dicta ideas donde no se producen verda-
deros debates o se discuten temas y se impone al alum-
nado un orden que no comparte y que no le ofrece
medios para pensar auténticamente, porque recibe
férmulas dadas, como si fueran recetas de cocina; o
por el contrario, introducir la pedagogia de la interac-
tividad donde todos aprenden con todos en un contex-
to de incertidumbres que exige un esfuerzo de re-cre-
acién, de invencidn por parte de todos los que partici-
pan en un proceso de auténtica comunicacidn, siendo
el didlogo vy la participacién dos de sus motores princi-
pales. Como ya lo anticipé Kapldn (1998: 51), «solo
participando, involucrandose, investigando, haciéndo-
se preguntas y buscando respuestas, problematizando
y problematizindose, se llega realmente al conoci-
miento. Se aprende de verdad lo que se vive, lo que se
recrea, lo que se reinventa y no lo que simplemente se
lee y se escucha. Solo hay un verdadero aprendizaje
cuando hay proceso; cuando hay autogestién de los
educandos».
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«Prosumidores interculturales»: creacién
de medios digitales globales entre jévenes

«Prosuming» across Cultures: Youth Creating and Discussing

Digital Media across Borders

RESUMEN

La «Scratch Online Community» permite a los jévenes compartir sus proyectos digitales internacionalmente con una
facilidad impensable afios atras. Como todas las comunidades creativas de este tipo, no es solo un espacio para com-
partir productos, trabajos, técnicas o consejos, sino también un espacio para la interaccién social. Los educadores
del 4mbito de la alfabetizacién en los medios encuentran en estas iniciativas retos y oportunidades sin precedentes
para aprovechar el volumen de conocimiento de la comunidad y promover el aprendizaje. Ofrece también oportu-
nidades para implementar una forma de alfabetizacién digital sensible a la representacién social y cultural. Una de
las funciones de la alfabetizacién digital es ayudar a los jévenes a cuestionar representaciones y a romper con pro-
cesos de otredad para que los miembros de la comunidad puedan expresarse e integrarse en esos contextos. Este
articulo analiza cémo estas comunidades, a través de la interaccién social, pueden impulsar el entendimiento inter-
cultural y el aprendizaje a través del didlogo y la practica creativa. El articulo incluye estadisticas para indicar la can-
tidad de interaccién internacional en la comunidad que se analiza (Scratch). Asimismo, también incluye andlisis cua-
litativos a partir de discusiones en el foro, con el fin de analizar los tipos de interaccidn intercultural que se llevan a
cabo.

ABSTRACT

The Scratch Online Community enables young people to share their creative digital projects internationally with a
level of ease that was impossible only a few years ago. Like all creative communities, Scratch is not just a space for
sharing products, work, techniques and tips and tricks, but also a space for social interaction. Media literacy educa-
tors have unprecedented challenges and opportunities in digital environments like Scratch to harness the vast amount
of knowledge in the community to enhance students’ learning. They also have challenges and opportunities to imple-
ment a form of digital media literacy education that is responsive to social and cultural representation. One role of
digital media literacy is to help young people to challenge unfair and derogatory portrayals of people and to break
down processes of social and cultural «othering» so that all community members feel included and safe to express
themselves. This article considers how online community spaces like Scratch might draw on social interaction to
enhance intercultural understandings and learning through dialogue and creative practice. The article uses statistics
to indicate the amount of international interaction in the Scratch community. It then uses qualitative analysis of forum
discussions to analyse the types of intercultural interaction that occurs.
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Uno de los objetivos de la alfabetizacién mediatica
es fomentar el entendimiento intercultural a través de
la capitalizacién del potencial de los nuevos medios,
cuestionando los limites sociales, culturales y naciona-
les (Castells, 1996; Benkler, 2006; Jenkins, 2006). La
educacién para la alfabetizacién en los medios cuenta
con un largo recorrido de anélisis de conceptos inter-
culturales a través de su enfoque en las distintas formas
que tienen los medios de representar a personas, luga-
res e ideas. Por ejemplo, el 4mbito académico de los
Estudios Culturales ha influenciado la educacién para
la alfabetizacién mediética a través de su estudio del
género, la etnicidad, las clases y las culturas nacionales
(Williamson, 1990; Hall & Open University, 1997).
En el contexto de los medios digitales, este enfoque en
la representacién se vuelve mas complejo debido a las
nuevas posibilidades de los individuos para interactuar
y usar los medios. Los medios tradicionales, como el
cine o la televisién, se caracterizaron por una centrali-
zacién de la produccién y la distribucién, lo que ha
conducido a la reproduccién de culturas nacionales
que son potencialmente homogéneas y monocultura-
les (Bruns, 2008). Los medios digitales, por el contra-
rio, se caracterizan por ser mas auténomos en los pro-
cesos de distribucién, descentralizados e individuales
(Benkler, 2006), y por su potencial para ser internacio-
nalmente colaborativos y promover el conocimiento
intercultural. Este articulo analiza el funcionamiento
de la «Scratch Online Community», un espacio on-line
para la produccién digital a cargo de nifios y jévenes,
y su capacidad para promover la colaboracién inter-
cultural y el entendimiento, ademas de su potencial
para alcanzar objetivos a niveles mas amplios.

1. Alfabetizaciones digitales y entendimiento inter-
cultural

La educacién para la alfabetizacién mediatica
combina enfoques ya establecidos de la alfabetizacién
en los medios con la educacién en las TIC (Dezuanni
2010: 23-25). Segin afirman Buckingham y Domaille
(2009), la educacién para la alfabetizacién en los me-
dios tiene diferentes objetivos segin el pafs y, a menu-
do, pretende fomentar la respuesta critica frente al uso
de los medios, posibilitando la participacién democra-
tica a través del desarrollo de las competencias de pro-
duccién. Los marcos en los que se incluyen estos obje-
tivos son bastante diversos, pero generalmente se diri-
gen a desarrollar las competencias de lectura y escritu-
ra con los medios, en sentido instrumental y critico.
Los estudiantes aprenden a analizar criticamente los
textos mediaticos que se les presentan, identificando
cémo comunicar sus mensajes y distribuir las normas

sociales y culturales a través de procesos de represen-
tacién. Los estudiantes analizan también de forma cri-
tica los contextos e influencias institucionales sobre la
produccién y el consumo, y las formas que tiene la
audiencia de responder a los medios. Aprenden a «es-
cribir» los medios a través del aprendizaje de los pro-
cesos y competencias de la produccién. La educacién
para la alfabetizacién en nifios y jévenes forma parte
ya de la educacién formal en paises como Reino Uni-
do, Canad4, Australia, los paises nérdicos y otras par-
tes del mundo. También se ha implementado en pro-
gramas de educacién superior y en proyectos espe-
cializados a nivel internacional. En los Gltimos afos, las
tecnologias digitales han ampliado los enfoques tradi-
cionales, incluyendo 4reas que pertenecian al dominio
de la educacién en tecnologias de la informacién y la
comunicacién. Especificamente, se han introducido
aspectos de la educacién multimedia como la produc-
cién de videojuegos y la animacién digital o la progra-
macién (Dezuanni, 2009). La presencia de los medios
sociales ha conducido por su parte a incrementar la
atencién hacia practicas éticas y seguras en los espa-
cios virtuales (Boyd, 2008). La educacién para la alfa-
betizacién digital en los medios es una forma contem-
pordnea de educacién para la alfabetizacién en los
medios que participa en la distribucién de los nuevos
formatos, cada vez mas habituales entre los jévenes en
su vida cotidiana.

Este tipo de alfabetizacién en los medios viene
analizando, desde hace afios, el entendimiento inter-
cultural y los contextos digitales que proporcionan a
los docentes nuevas oportunidades para animar a los
jévenes a profundizar en estos conceptos. El 4mbito
de la «representacién» ha estado influenciado por el
desarrollo y el andlisis del concepto en el campo de los
Estudios Culturales (Hall & Open University, 1997;
Williamson, 1990). El objetivo principal en torno a la
representacion pasa por considerar cdmo representan
a la gente, lugares e ideas los textos culturales aten-
diendo a normas sociales y culturales concretas. En las
clases de alfabetizacidn, esto implica el andlisis de tex-
tos mediaticos, identificando ejemplos de representa-
ciones estereotipicas, desvirtuadas o injustas. Un con-
cepto asociado a la representacién es la otredad, estu-
diada por Said (1985), en relacién con el imperialismo
cultural, y entendida como un proceso que enfatiza la
debilidad percibida de otros reforzando la superiori-
dad de los que se encuentran en condiciones de auto-
ridad.

En los contextos digitales, los procesos de repre-
sentacion son complejos. Los medios sociales propor-
cionan posibilidades de representacién a los individuos
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para con ellos mismos y para interactuar con otros de
una forma que no es accesible fuera del contexto vir-
tual. Por ejemplo, los usuarios pueden conocer a per-
sonas con las que no interactuarfan fuera de ese con-
texto, lo que proporciona una dindmica para formas
de interaccién potencialmente nuevas y mas democra-
ticas. Es cierto que los espacios en los medios sociales
no son utopias en las que las relaciones sociales estén
libres de procesos normativos que existen fuera del
contexto on-line. Pero los expertos han demostrado
que las interacciones en linea refuerzan las relaciones
sociales fuera del contexto virtual (Boyd, 2008; Li-
vingstone, 2009). Fenémenos como el «ciberbullying»
o la proliferacién de grupos violentos en linea sugieren
que estos espacios en los medios sociales proporcio-
nan nuevas posibilidades de comportamiento destruc-
tivo, pero también constructivo y positivo. La cuestién
es convertir estos espacios de los nuevos medios en
una versidn de la alfabetizacién digital que dote a los
jovenes de experiencias Gtiles para cuestionar repre-
sentaciones injustas y despectivas, y para eliminar los
procesos de otredad.

2. La «Scratch Online Community»

El sitio web de esta comunidad (imagen 1), apo-
dada «YouTube de la programacién», ofrece a los
jovenes la posibilidad de compartir sus propios video-
juegos, historias animadas y arte interactivo (Monroy-
Hernandez & Resnick, 2008). Sus miembros o «scrat-
chers» emplean la programacién desarrollada por el

grupo Lifelong Kindergarten en el MIT (Instituto Tec-
nolégico de Massachusetts) para crear sus propios tra-
bajos agrupando bloques de cédigos para controlar las
interacciones de objetos visuales y sonidos (Resnick &
al., 2009). Dos afios y medio después de su creacién
en 2007 se han compartido mas de 800.000 proyec-
tos, desde simulaciones fisicas o videojuegos protago-
nizados por Obama o McCain, a historias animadas
de gatos que cantan. M4s de medio millén de personas
de todo el mundo visitan cada mes el sitio web. Cuen-
tan con més de 400.000 miembros registrados y el
25% de ellos ha compartido un proyecto. La mayoria
de los usuarios tienen entre 8 y 17 afios (informacién
proporcionada por ellos mismos), y hay una minoria
activa de adultos que a menudo act(ian como mento-
res.

A través de la pagina web los usuarios no solo
comparten sus trabajos, sino que también interactdan
con otros creadores, intercambian ideas, trabajan en
proyectos colaborativos y debaten sobre su vida diaria.
Gracias a esfuerzos colectivos han surgido con éxito
docenas de proyectos en los que los «scratchers» se
denominan como «compafiia» o grupo de personas
que colabora en la creacién de proyectos. La web esta
completamente abierta: cualquiera puede consultar,
descargar e interactuar con los proyectos de otros, o
registrarse para colgar los suyos propios. Se anima a los
participantes a descargar proyectos de otros usuarios
para analizar su proceso de creacién o reutilizar parte
de los mismos. De hecho, el 28% de los proyectos son
remezclas. Todos los proyectos se comparten ba-
jo licencia Creative Commons. Los usuarios regis-
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trados pueden etiquetar y marcar sus preferencias
en los distintos proyectos. Siguiendo el espiritu de
las tan populares redes sociales, tipo Facebook,
pueden afadir como amigos a otros creadores, sin
perder de vista que el objetivo es la creacién de
proyectos. «Scratch» ha contribuido a promover la
nueva alfabetizacién aportando a nifios y jévenes
las herramientas y el medio social adecuado para
convertirse en participantes plenos en la creacién
de la cultura digital.

Este articulo analiza las distintas formas que
tiene la «Scratch Online Community» de propor-
cionar a sus usuarios oportunidades para experi-
mentar la diferencia y desarrollar asi nuevos cono-
cimientos interculturales. «Scratch» y la «Scratch
Online Community» son claros ejemplos de espa-
cios y herramientas para el desarrollo de alfabeti-
zaciones digitales, distintas de aquéllas proporcio-
nadas por las formas més tradicionales de alfabe-

Imagen 1. P4gina principal del sitio web «Scratch» en junio de 2011.
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co, los medios que producian los jévenes en el aula de
alfabetizacién en los medios solo podian ser comparti-
dos y debatidos entre comparieros de clase, familiares
y ocasionalmente un tipo de audiencia més general. La
distribucién global estaba a cargo de corporaciones
internacionales, y los debates entre jévenes de distintos
paises se sucedian por correspondencia o a través de
oportunidades de intercambio internacional. Las redes
sociales on-line orientadas a la creatividad, como es el
caso de «Scratch», han revolucionado por completo
estas dindmicas, de forma que el intercambio de pro-
ductos mediaticos y el didlogo intercultural entre los
jovenes es algo natural. En esta presentacién se plan-
tea de qué forma puede «Scratch» enriquecer el cono-
cimiento intercultural, y cémo puede mejorarse el
espacio virtual para estimular el didlogo intercultural
productivo y constructivo, y para compartir produccio-
nes mediéticas.

3. Cuestiones y métodos

El primer punto de la investigacién consiste en
explorar los tipos de intercambio intercultural que tie-
nen lugar en el medio on-line de «Scratch». Para ello,
se analiza la localizacién de los usuarios, la frecuencia
con la que comparten sus trabajos y con cuanta fre-
cuencia visitan sus productos usuarios de otros paises.
Estas cuestiones serfan contestadas a partir de las esta-
disticas generadas directamente en la base de datos
con la informacién registrada de cada miembro de la
comunidad, el ndmero de proyectos creados y el nd-
mero de visitas. Sin embargo, estas estadisticas no son
suficientes para responder a otras cuestiones, en rela-
cién por ejemplo con el intercambio de informacién
entre miembros o el didlogo que establecen sobre te-
mas culturales. Asimismo, nos gustaria saber de qué
forma puede ofrecer el sitio oportunidades para el in-
tercambio cultural, respondiendo en particular a las
siguientes cuestiones: éSe impulsan la participacién in-
ternacional y el intercambio intercultural? A la hora de
compartir y debatir sobre los proyectos, {se tratan
asuntos ligados a la etnicidad o la cultura? {Cuenta la
comunidad con estrategias para asegurar que los deba-
tes sobre etnicidad y cultura sean positivos y producti-
vos?

En el estudio se emplean diferentes métodos cua-
litativos para responder a estas tres cuestiones. Para
analizar las conversaciones entre miembros de la co-
munidad en torno a temas culturales y las estrategias
para asegurar conversaciones positivas se analizaron
los contenidos de los foros relacionados con estos
temas. Este planteamiento presenta algunas limitacio-
nes, como no contemplar la frecuencia de estas con-

versaciones. No obstante, en este articulo tratamos de
centrarnos en los tipos de conversacién y las respues-
tas que se producen en la comunidad més que en la
frecuencia. Para identificar cémo se potencia la parti-
cipacién internacional y el intercambio cultural, y para
identificar posibles estrategias futuras con estos fines,
Monroy-Hernandez se basa en su experiencia como
observador desde los inicios de la comunidad; fue ade-
més responsable de la conceptualizacién y el desarro-
llo de la comunidad y, por ello, ciertos aspectos de la
investigacién son autorreflexivos.

4. Participacién internacional en «Scratch Online
Community»

Desde el 13 de mayo de 2011 «Scratch Online
Community» registra a usuarios de mas de 135 paises,
que van desde un alto desarrollo tecnoldgico, como es
el caso de Estados Unidos, Reino Unido o Australia, a
pafses como Zambia, donde el acceso a la tecnologia
esta mas restringido. Una de las iniciativas del proyecto
de desarrollo «Scratch» consistid en introducir «Scratch»
en el programa de dotacién tecnolégica «One Laptop
per Child» (Un portatil para cada nifio), para que nifios
y jévenes de los paises con menor desarrollo tecnoldgi-
co tuvieran acceso al programa. En estos casos, existe
una gran diferencia entre el nimero de usuarios y los
proyectos que producen. La tabla | muestra el alcance
internacional de «Scratch» y su comunidad on-line.

El variado ndmero de usuarios que visualizan y
cuelgan contenidos y sus paises indica que se trata de
un fenémeno internacional, y su nivel de aceptacién
evidencia el potencial que posee como herramienta
transcultural para el uso creativo de la tecnologfa.
Algunas caracteristicas del sitio web han contribuido a

Pais Usuarios Proyectos
Australia 27.233 14.366
Bangladesh 1.060 105
China 7.572 4.120
Brasil 28.542 9.390
Egipto 1.229 118
Indonesia 2.421 222
Japon 4.409 2.771
México 11.498 9.945
Pakistan 1.139 128
Peru 2.580 1.658
Rusia 3.337 1.550
Espana 6.747 6.749
Tajikistan 38 7
Estados Unidos 308.781 489.947
Viethnam 2.066 568
Zambia 140 1

Tabla 1: Algunos de los 135 paises de procedencia de los
usuarios de «Scratch».
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mas y 1.191 posts. Estos foros son
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See more éticos. Los foros y otras caracters-

mas.

Otra forma de medir el nivel
de interaccidén internacional es la
identificacién del ndmero de visi-
tas internacionales de los proyectos de los usuarios de
otros pafses. Desde la creacién de la «Flash Online
Community», han tenido lugar 15.839 491 interaccio-
nes de este tipo. La tabla 2 muestra la frecuencia des-
de el 13 de mayo de 2011. Aunque lo mas comdn es
visitar proyectos producidos en los paises propios, hay
una cantidad importante de visitas internacionales
(esta informacién la proporcionan los propios usua-
rios).

5. Debate en torno a etnicidad y cultura

La interaccién social es una caracteristica impor-
tante, y el sitio funciona en muchos sentidos como una
red social. Los usuarios pueden dejar comentarios,
afiadir notas, responder a
comentarios de otros usua-

Imagen 2: Nube de etiquetas representando la
participacién internacional.

ticas de la comunidad posibilitan la
combinacién de la creatividad mul-
timedia y la interaccidén social. Los
aspectos técnicos y creativos de la
alfabetizacién digital se desarrollan al tiempo que los
usuarios trabajan en sus proyectos y solicitan asistencia
a otros miembros de la comunidad o a docentes fuera
de ella. En este contexto, los usuarios pueden benefi-
ciarse de la ayuda de otros usuarios de cualquier parte
del mundo con la facilidad con la que lo harfan si estu-
vieran a su lado. También se aprende a responder a
comentarios de otros usuarios sobre el contenido de
sus producciones, favoreciendo la creatividad y las im-
plicaciones socioculturales. En casos en los que los
proyectos o comentarios son potencialmente ofensi-
vos, la comunidad se presenta como un espacio para
la ensenanza y el aprendizaje a través del intercambio
cultural. Con esto, no queremos decir que la comuni-

‘ > Pais de origen | Destino | Frecuencia | Pais de origen | Destino Frecuencia
110s y participar en debates Estados Unidos us 9.122.454 Estados Unidos DE 44 .421
en foros. Para ofrecer una [ Estados Unidos GB 657.275 | | Alemania Us 49.200
idea aproximada del nivel de Reino Unido GB 61.8521 Paises Bajos us 48.498
participacién en estos foros, Reino Unido uUs 560.654 Canada GB 41.649
desde iunio de 2011 se han Canada us 330.781 Irlanda us 38.096

esde junio de Estados Unidos CA 305.770 | | Reino Unido AU 36.969
registrado 2.288 temas y [Canada CA 229.313 Taiwan T™W 36.246
18.538 posts en el foro [ Estados Unidos AU 197.200 Reino Unido CA 35.987
«New Scratch Members». Australia Us 160.470 Corea Us 35.802

Antartida® us 157.254 Italia us 32.650

E,“ el foro «Advanced To- Tailandia TH 129.104 Hong Kong HK 32.600
pics» hay registrados 2.923 Mo Christmas us 128.136 Francia us 32.222
temas y 46.386 posts. Los [ Australia AU 118.323 México MX 28.876
for‘os estéﬂ disponibles en Japon uUs 112.436 Brasil uUs 27.172
2 . Estados Unidos NZ 94.897 Estados Unidos IE 27.116

12 lenguas ademas del in- -

, , ~ Nueva Zelanda uUsS 79.533 Estados Unidos BR 27.020
glés: aleman, espafiol, fran-  ~{iU2 Zelanda NZ 58.048 Australia GB 25.604
cés, italiano, chino, griego, [Corea KR 53.156 | | Brasil BR 25.541
portugués, noruego, holan- | Alemania DE 51.139

dés, turco y polaco. En un
tercer foro (Other langua-
ges) hay registrados 117 te-
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Tabla 2: Ndmero de visitas a proyectos en «Scratch» clasificados por origen internacional y destino.
* Las cifras de la Antartida aparecen infladas porque los usuarios seleccionan el pafs a partir de un
mend desplegable donde éste es el primer pais de la lista.
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dad esté siempre preparada para responder a este tipo
de representaciones negativas, pero si proporciona
una opcién de respuesta. El fragmento que se incluye
a continuacién es parte del intercambio llevado a cabo
en un foro, y es ejemplo de cémo actda la comunidad
potenciando la alfabetizacién digital socialmente res-
ponsable. Los nombres de los usuarios han sido altera-
dos, y parte del texto ha sido modificado para proteger
las identidades de los usuarios implicados: «Hola a
todos. Estoy aqui para hablar de los «scratchers» de
Japén, Indonesia y otros paises no angloparlantes. No
quiero ser racista, pero parece que hay gente que no
entiende las cosas. Parece que no saben qué. Ojala
hubiera una forma de convertir lo que dicen. No quie-
ro ofender a nadie, solo quiero saber si hay alguna
posibilidad de cambiarlo. Creo que deberfamos tener-
los en cuenta y ayudarlos. iGracias!» (MickeyMantle-
1234: Scratcher. Posts: 4).

— «Hola MickeyMantle1234. «Scratch» es una
comunidad diversa donde gente distinta puede acudir
a colaborar y compartir proyectos e ideas. Algunos
usuarios no proceden de paises angloparlantes (de
hecho, hay galerias de proyectos dedicadas a otras len-
guas y culturas). Para ti, estos usuarios son extranjeros,
pero «Scratch» es una comunidad global, no america-
na. Sé que no has querido ofender a nadie, pero qui-
zés algunos usuarios no estén de acuerdo con tu idea
de que no pueden utilizar «Scratch» como nosotros.
[...] Asegdrate de ser respetuoso con todos, seguro que
puedes ensenarles cosas, pero ten en cuenta que tam-
bién podras aprender mucho de ellos» (Halfmoon:
Community Moderator. Posts: 1802).

— «Sé consciente también de que «Scratch» se
utiliza en escuelas en otros paises, en clases de inicia-
cién a la programacién supervisadas por docentes. A
veces veras 30 proyectos que se llevan a cabo a la vez,
y comienzan con acciones bésicas. Esto no quiere
decir nada, a veces estas acciones basicas son produc-
to del trabajo de muchos alumnos en clase que co-
mienzan trabajando con proyectos mas basicos. No te
olvides de tratar a los demas como te gustarfa que te
trataran a ti» (Paddlesteamer: Scratch Team. Posts:
6327).

— «Vale, esta claro. No querfa en absoluto ofen-
der a nadie, solo intentaba ayudar» (MickeyMantle-
1234: Scratcher. Posts: 4).

En este intercambio, un nuevo usuario (4 forum-
posts: MickeyMantle1234) presupone a los miembros
no angloparlantes de la comunidad como extranjeros,
sugiriendo que son menos capaces de utilizar la herra-
mienta. El usuario en cuestién se muestra frustrado
por no entender a otros usuarios no angloparlantes y

asume que tienen un menor grado de desarrollo de
competencias. Este sentimiento parece originarse a
partir de la incapacidad de ayudar a los usuarios «ex-
tranjeros» que no comparten su lengua, pero estas pre-
suposiciones son probleméticas. MickeyMantle]1234
se sitda a si mismo al frente de la comunidad, asumien-
do que su lengua (inglés) es la lengua dominante. Este
ejemplo encaja bastante bien en el planteamiento de
Edward Said sobre la «otredad» y la percepcién de
inferioridad de los no angloparlantes (1985).

Tanto los usuarios con experiencia como el mode-
rador y el equipo de «Scratch» identificaron esta situa-
cién como aprovechable en términos de entendimien-
to intercultural. Sus respuestas estan dirigidas a refor-
zar el principio de no tolerancia ante estas situaciones,
y a respetar y apoyar a personas de distinta proceden-
cia. Se dan contrastes interesantes en la forma de
afrontar ensefianza y aprendizaje en una experiencia
como la que nos ocupa si tenemos en cuenta los enfo-
ques tradicionales de alfabetizacién en medios. Du-
rante mucho tiempo, la practica de conceptos como la
representacién han pertenecido enteramente al 4mbi-
to tedrico. Una vez aprendidos estos conceptos, los
estudiantes serfan capaces de aplicarlos a sus produc-
ciones (Buckingham, 1995). Este planteamiento se
ejemplifica en enfoques como la «desmitificacién» pro-
pia de los afios noventa, que pasé a enfatizar los men-
sajes subyacentes en los medios, sin confiar en la pro-
duccién en el aula por miedo a reforzar ideologfas do-
minantes (Masterman, 1990). Buckingham, entre otros,
ha cuestionado la separacién entre teoria y practica,
proponiendo un punto medio que proporcione a los
estudiantes experiencias de aprendizaje significativo
(Buckingham, 2003; Burn, 2009). El ejemplo que se
incluye aquf ilustra la idea de que el contexto social de
los medios requiere a la vez de enfoques practicos y
tedricos.

La respuesta de los usuarios mas experimentados
al usuario MickeyMantle1234 y la aparente disposi-
cién de este Gltimo a aceptar las normas de la comuni-
dad (a través de su comentario final) muestran que la
interaccidn social en espacios virtuales posee un enor-
me potencial educativo para conseguir muchos de los
objetivos que la educacidn para la alfabetizacién me-
didtica ha fijado en relacién con creencias y valores
sociales y culturales.

Esta idea se refuerza ademas gracias a otro ejem-
plo que muestra que no son solo estos usuarios expe-
rimentados o adultos los que establecen las expectati-
vas sociales y culturales de la comunidad. En el didlo-
go que se detalla a continuacién, son los miembros los
que establecen las normas para promover la diversi-

© ISSN: 11343478 * eISSN: 1988-3293 « Paginas 59-66



N
)
]
X
X
oo
oM
o
]
Q
=
=]
£
b3
O

dad. Un usuario sueco aporta informacién sobre su
pafs e invita a otros usuarios a hacer lo mismo, como
forma de intercambio cultural de conocimiento e infor-
macién. En el momento en el que un usuario intenta
sabotear la iniciativa con comentarios sobre la superio-
ridad americana, los otros «scratchers» restablecen con
rapidez un patrén para la diversidad y la tolerancia:
— «Serfa divertido, y podriamos aprender de otros
paises. Suecia (Sverige, en sueco). Capital: Estocolmo.
Habitantes: casi 9 millones. Clima: bastante frio y mu-
cha nieve en el norte, templado en el sur. La escuela
es obligatoria desde los siete afios a los dieciséis, y des-
pués se acude al «Gymnasium», que no es obligatorio,
y luego a la universidad. La educacién es gratuita,
incluida la universidad. Forma de gobierno: monar-
quia constitucional. Algo tipico
sueco: albéndigas suecas y
caramelos. Suecos famosos: el
grupo ABBA, Bjdrn, Borg (el
tenista), Ingmar Bergman (di-
rector de cine), Astrid Lind-
gren (autora méas conocido por

tar ofensivos a otros usuarios, sobre todo a los que pro-
ceden de otros pafses. Gracias (ScratchY: Scratcher.
Posts: 2773).

— Bien dicho. A mi no me importa, pero otros
pueden sentirse ofendidos (Waycool: Scratcher. Posts:
1835).

— Yo lo encuentro un poco arrogante. Tengo
muchas cosas que decir pero me las voy a callar (XYZ-
1234: Scratcher. Posts: 3957).

— Me da pena, me resulta triste que el estereotipo
de América resulte arrogante. Aunque he sido yo el
que ha empezado, esperaba que os lo tomarais como
una broma [incluye caritas sonrientes] (The Angel:
Scratcher. Posts: 2960)».

Estos comentarios son solo muestras de los deba-

La educacién para la alfabetizacién en nifios y jévenes

forma parte ya de la educacidén formal en paises como Reino

su personaje Pippi Calzaslar-
gas), Ingvard Kamprard (fun-
dador de IKEA) y el cocinero
sueco de los «Barrio Sésamo».
Ahora cuéntame algo sobre tu
pafs (Waycool: Scratcher.
Posts: 1835).

— Yo soy vietnamita, pero
naci en Estados Unidos. La ca-
pital es Saigén. El plato mas
conocido de la cocina vietna-
mita es el Pho, una especie de
sopa de noodles. Gobierno co-
munista... Pero eso no quiere

Unido, Canad4, Australia, los paises nérdicos y otras partes
del mundo. También se ha implementado en programas de
educacién superior y en proyectos especializados a nivel
internacional. En los dltimos afios, las tecnologias digitales
han ampliado los enfoques tradicionales, incluyendo areas
que pertenecian al dominio de la educacién en tecnologias
de la informacidn y la comunicacién. Especificamente, se
han introducido aspectos de la educacién multimedia como

la produccién de videojuegos y la animacién digital.

decir que yo lo sea. Si quieres
saber mas, busca en Wiki-
pedia Happy New Year
(ScratchY: Scratcher. Posts: 2773).

— América. iSomos los duefios del mundo! Bue-
no, no del todo. Tenemos 300 millones de personas,
grandes peliculas, programas de televisién, que no
presidentes... La educacién est4 bien. La escuela pri-
maria va de los grados | al 5, después del 6 al 8 0 al 9
y educacién superior de 9 a 10 hasta el 12. Después,
la universidad/college. El gobernador de California
mola. Es una pena que no pueda yo vivir alli ahora
(TheAngel: Scratcher. Posts: 2960).

— Claro que somos los duefios del mundo (Block-
head: Scratcher. Posts: 131).

— Por favor, evitad comentarios que puedan resul-
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tes sobre paifses, ciudades, provincias o estados y te-
mas como la comida local o las costumbres culturales.
La secuencia es un claro ejemplo de la forma en que
la comunidad constituye un espacio de desarrollo del
entendimiento cultural. También ilustra la forma en
que se establecen normas sin la intervencién de los
moderadores. En este intercambio, la referencia a los
americanos como «duefios del mundo» establece una
norma que bien refleja lo ya establecido por la cultura
popular: la superioridad americana. La referencia de
Angel sobre el Gobernador (el antiguo gobernador de
California fue Arnold Schwarzenegger) hace que
Blockhead (pseudénimo cercano al nombre elegido
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por el usuario) repita la norma, descategorizando en
cierto modo el debate sobre diversidad cultural o dan-
dole un toque humoristico que no encaja con los obje-
tivos. A pesar de esto, los «scratchers» que iniciaron el
debate no estadn dispuestos a dejar que se pierda de
vista la intencién inicial y establecen, por tanto, la nor-
ma de la tolerancia. La respuesta de XYZ 1234 ilustra
el interés de algunos miembros por mantener y defen-
der la diversidad de opiniones. Es interesante compro-
bar cémo Angel pretende continuar con el debate,
pero Blockhead se retira.

La idea es que, aunque no pueden evitarse este
tipo de intercambios, la comunidad facilita estos inter-
cambios, asi como el establecimiento de normas de
tolerancia y diversidad, haciendo mas probable que
estos valores sean aceptados y defendidos por los
usuarios. No obstante, se precisa un andlisis mas pro-
fundo para apoyar estas afirmaciones.

6. Conclusiones

«Scratch Online Community» es un espacio para
la alfabetizacién digital que ofrece posibilidades de
ensefanza y aprendizaje més alld de las que propor-
cionan las formas tradicionales de alfabetizacién en los
medios. Este espacio incrementa el potencial de parti-
cipacién intercultural y expande la produccién medi-
tica de los usuarios, sus competencias y su creatividad.
Al mismo tiempo, los usuarios tienen la oportunidad de
interactuar con limites culturales y geogréficos de ma-
nera socialmente aceptable y celebrando la diversidad.
Con este articulo no queremos negar todo aquello que
la alfabetizacién mediética tradicional puede adn apor-
tar a la educacién para la alfabetizacién en los medios.
Es a través de nuevas formas de alfabetizacién, como
«Scratch», como podemos profundizar en el acceso,
uso y creacién con los medios, definiendo el objetivo
esencial de la alfabetizacidn tradicional para apoyar a
nifos y jovenes en la respuesta a temas sociales y cul-
turales, el entendimiento intercultural de forma critica.
Los ejemplos que se han aportado en este articulo
apuntan a la participacién en «Scratch» y otras comu-
nidades similares para promover espacios seguros de
intercambio cultural.

El reto para educadores y creadores de iniciativas
como «Scratch» consiste en saber cémo explotar estas
nuevas oportunidades de aprendizaje social y cultural
para lograr los objetivos de esta amplia definicién de
alfabetizacién digital.
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Desafios educativos en tiempos de
auto-comunicacion masiva:
la interlocucidn de las audiencias

Educational Challenges in Times of Mass Self-Communication:
A Dialogue among Audiences
RESUMEN

En este texto se abordan esencialmente dos temas. En primer lugar, los cambios emergentes en el estar como audien-
cias frente a nuevos y viejos medios y, en segundo lugar, los procesos mdltiples de recepcién e interlocucién que
hoy experimentan. Se argumenta que las audiencias sin perder siempre ese rol, estdn también asumiendo otros mas
activos e interactuando cada vez més como noveles productores y emisores de contenidos mediéticos, similares a los
que intercambian a través de diversos lenguajes, formatos y dispositivos tecnolégicos. Se destaca la necesidad de
diferenciar el consumo amplificado y la gran conectividad existente, de una auténtica interlocucién horizontal, crea-
tiva y propositiva de los interlocutores. Por otra parte, se presenta una propuesta educomunicativa acorde con esta
realidad polimorfa y cambiante de las audiencias, que rescata la tradicién pedagdgico-critica iberoamericana y que
se desarrolla en la Universidad de Valladolid (Campus Segovia). La asignatura «Comunicacién, educacién y socie-
dad en el contexto digital» se programa en los estudios de Comunicacién de esta Universidad con el objetivo de
desarrollar y fortalecer aquellas capacidades, destrezas y reflexiones apropiadas para una interlocucién mas integral
en el mundo de la educomunicacién. El principal objetivo de la educacién en competencia comunicativa es educar
en las técnicas y estrategias para el anlisis y produccién de contenidos en medios.

ABSTRACT

This text is an approach on two leading topics: the changes emerging in the way audiences deal with new and old
media, and, the multiple processes of reception and interaction occurring as a result of the information and commu-
nication systems. Audiences are seemingly devising new roles as creators and emitters of media products which they
exchange through a variety of languages, formats and technologies. Significant differences are emerging between
widespread consumption and connectivity, and the authentic, horizontal and creative participation of audiences.
This paper also develops a proposal that is educational, communicative and pedagogical for this changing and poly-
morphous audience repositioning. This proposal is based on the tradition of the Latin American Critical Pedagogy
of Communication course offered by the Communication Studies department of the University of Valladolid
(Segovia). The study of Communication, Education and Society in a Digital Context is part of the degree course in
Communication at the UVa, which was established with the aim of developing and reinforcing the skills required to
achieve a global dialogue in the field of communication and education. The main goal of communicative competen-
ce is to instruct on the techniques and skills needed to produce and explore the application of media contents.
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1. Introduccién

{Qué esta cambiando y qué permanece en las in-
teracciones entre audiencias y pantallas? ¢Son las
audiencias una estirpe en extincién en la sociedad de
redes? ¢Se esta acabando el tiempo de la recepcién de
medios y con él de los modos tradicionales de hacer
educomunicacién con sus audiencias? Al transitar co-
mo sujetos sociales a otras formas de estar en lo comu-
nicativo, {empezamos a ser algo distinto de aquello
que nos ha caracterizado en las interacciones con las
pantallas?, ¢bajo qué condiciones entramos a una cul-
tura de interlocucién diferente? El estar como audien-
cias de muchas maneras, ¢nos lleva a ser ciudadanos
distintos y a jugar roles més asertivos y creativos, a em-
poderarnos?, écémo hacer una educomunicacién que
responda a estos desafios y sea hoy en dia cultural, so-
cial y politicamente relevante?

Abordamos estas preguntas para problematizar y
disipar algunos supuestos poco sustentables que mu-
chos pregonan, tanto sobre la entrada masiva al mun-
do digital y al usufructo de las redes sociales, como so-
bre la anunciada «muerte» de

la televisién y otros medios masivos hegemdnicos
(Carlon & Escolari, 2009), y, con ellos, también la de-
saparicién de la cultura de la pasividad o «espectators-
hip», que sigue vigente en sectores de las audiencias y
en muchas de sus interacciones con Internet (White,
2006).

También cuestionamos otros supuestos sobre la
muerte de las mismas audiencias, que parecen haber
abandonado su estatus de receptoras o espectadoras
para convertirse en usuarios, emirecs o «prosumido-
res», y hasta en «fans», dentro de la nueva cultura de
la interactividad y la convergencia (Jenkins, 2008).

Retomamos el término «Auto-comunicacién masi-
va» propuesto por Castells (2009: 105) por considerar
que expresa el fendmeno que estamos experimentan-
do en el mundo iberoamericano, de una existencia si-
multdnea de la clsica comunicacién masiva y su con-
comitante recepciéon mas o menos pasiva por las au-
diencias y la migracién paulatina de sectores de esas
audiencias al mundo digital y a una interlocucién, aun-
que parcial, cada vez més proactiva y creativa.

Es justamente la interlocucién horizontal y sus mo-
dos (tipos, niveles, estilos) dentro de la interactividad,
la condicién «sine qua non» que define un nuevo ser
de las audiencias en el ecosistema comunicacional
contemporaneo (Jenkins, 2009). Y son precisamente
sus desafios los que importa enfrentar con estrategias
de educomunicacién. Para Ferrés (2010: 251-252),
existe no obstante un matiz importante «Si hasta ahora
al conjunto de los receptores se los ha venido denomi-

nando pdblico o audiencia, hoy a los que utilizan las
nuevas pantallas se los denomina interlocutores. La
aparicién y consolidacién del término «prosumer» (al-
gunos hablan de «prosumidor») es probablemente la
méxima expresién de este cambio de paradigma. Hoy
al «consumer» no se le niega la posibilidad de ser tam-
bién «producer». Lo tiene todo en su mano para poder
serlo».

2. El desencanto con la conectividad amplificada

Después de un generalizado optimismo con las
posibilidades de conexién que ofrece el mundo digital,
y el potencial de las audiencias para ser precisamente
«producers, los juicios sobre las bondades de las nue-
vas tecnologias y las redes sociales se han venido atem-
perando al constatar que la realidad va mas lenta que
los deseos y las buenas intenciones.

En primer lugar, el acceso instrumental a la tecno-
logia de los sectores sociales esta lejos de ser el desea-
ble. En México por ejemplo —y pasa mas o menos lo
mismo en el resto de América Latina— apenas el 40%
de la poblacién —o sea 45 millones de un total de 110
millones en el caso mexicano— tiene acceso de algdn
tipo a Internet. En Espafia, sin embargo, este porcen-
taje se eleva al 64,2% de la poblacién, segdn los més
recientes informes!.

En segundo lugar, el acceso a la cultura digital que
la tecnologfa supone, si bien es dificil de calibrar por-
que trasciende el mero acceso instrumental, ocasional,
es todavia de menores proporciones. Asi lo demues-
tran distintos estudios realizados en diversos paises,
donde solo pequenas porciones de los sectores conec-
tados, son los que realmente se identifican como inter-
locutores plenamente (Orozco, 2011).

Las razones que podrian explicar lo anterior son
varias. La historia ha mostrado que aunque la tecnolo-
gia ejerza un impacto en la sociedad, el cambio cultu-
ral que eso conlleva requiere periodos largos para rea-
lizarse. Asimismo hay que tener presente que venimos
de una época donde el autoritarismo y la verticalidad
de la comunicacién masiva a través sobre todo de la
televisién, nos acostumbré a ser, y hasta nos posiciond,
como audiencias pasivas, timidas, para expresar nues-
tras reacciones que ademas no encontraban eco, ya
que no ha habido canales de réplica ni posibilidades
de una interaccién real, no simbélica, con los mensajes
masivos.

Vinculado a lo anterior, hay que reconocer que en
el mundo iberoamericano hay un problema mayor que
incide en lo comunicativo, pero lo trasciende, consis-
tente en un desequilibrio educativo considerable a lo
largo de muchas décadas, ya que la escuela histérica-
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mente ha enfatizado la lectura en detrimento de la
escritura, o sea la recepcién y no la expresién. Si segui-
mos a Postman, «en una cultura dominada por la
imprenta, el discurso piblico tiende a ser caracteriza-
do por una disposicién coherente y ordenada de ideas.
El pablico al que se dirige en general es competente
para comprender tal discurso» (Postman, 1991: 56)
vemos que no ha sido el caso. En Iberoamérica arras-
tramos un déficit expresivo que parece estar determi-
nando la lentitud en incorporarnos cabalmente como
sujetos comunicadores, emisores, productores dentro
de las nuevas plataformas de interlocucién existentes
(Orozco, 2010).
Por otra parte, el «estar —__
siendo» audiencias de otras |

sumo o personalizarlo, no es necesariamente un acto
productivo, innovador y trascendente, ni conlleva una
mutacién de consumidor-receptor, a productor-emi-
sor. Esto sin olvidar nunca que el «consumo también
sirve para pensar» (Garcfa Canclini, 1994).

El desafio con el consumo es que sirva més que
para pensar. Que sirva para crear, para producir, para
situarse como audiencias en una dimensién de interlo-
cucién con mayor liderazgo, donde la creacién propia
sea detonante de otras comunicaciones en una espiral
ascendente de creatividad y empoderamiento de todos
los participantes.

maneras (de muchas a la vez)
empleando nuevas destrezas y
competencias digitales y te-
niendo diversos dispositivos
para la comunicacién, no es al-
go que resulta automatica o
necesariamente de la eferves-
cente interactividad y conver-
gencia entre pantallas. Ni mu-
cho menos es algo que simple-
mente se alcanza y queda para
siempre. La dimensién de la
mera interactividad es distinta
a la del intercambio complejo y
esencialmente cultural que se

Al transitar como sujetos sociales a otras formas de estar en
lo comunicativo, éempezamos a ser algo distinto de aquello
que nos ha caracterizado en las interacciones con las
pantallas?, ¢bajo qué condiciones entramos a una cultura de
interlocucién diferente? El estar como audiencias de muchas
maneras, énos lleva a ser ciudadanos distintos y a jugar roles
mas asertivos y creativos, a empoderarnos?, écémo hacer
una educomunicacién que responda a estos desafios y sea

hoy en dia cultural, social y politicamente relevante?

realiza mas alld de lo instru-

mental y supone aprendizajes
y entrenamientos, también
agencias y voluntades explicitas de los propios sujetos
que interactdan.

En «el estar siendo audiencia» caben diversos mo-
dos de interaccién, desde latente hasta explicita, que
no necesariamente colocan a las audiencias que las
realizan del lado de los emisores y productores. Varias
de las investigaciones realizadas en paises latinoameri-
canos sobre las audiencias (Jacks, 2011) dan pie a
pensar que uno de los desafios mayores de la recep-
cién de viejas y nuevas pantallas, es justamente escla-
recer dénde terminan los consumos y dénde empieza
la produccién por parte de todos los «comunicantes».

No solo en Iberoamérica, sino en general, se apre-
cia una especie de espejismo, por el cual se ha querido
ver participacién, interlocucién y produccién creativa
de las audiencias-comunicantes, donde lo que hay es
un consumo amplificado, descentrado y diferido, eso
si y bajo el control de los mismos consumidores, pero
al fin consumo. Hay que insistir que controlar el con-
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Lo que s ha cambiado y sigue transformandose en
los procesos de recepcién es la ubicacién de las au-
diencias. Como lo demuestran varios estudios (Oroz-
co, 2011), la recepcién se puede hacer diferida, colec-
tiva o personalizada. Se puede ver en otra pantalla lo
que ha sido originalmente producido y transmitido en
una distinta. Este serfa el caso de la programacién tele-
visiva que se puede ver en Internet o a través de la
pantalla del teléfono mévil, o en el iPod. Y ha sido el
caso del cine, donde las peliculas, y ahora también los
videos, se pueden seguir viendo en el televisor y en
Internet y en diversos dispositivos de visionado. En
esencia nada nuevo al respecto, aunque si una cre-
ciente y a veces hasta compulsiva transmedialidad en
la recepcién de productos audiovisuales.

La recepcidn televisiva ha salido de su claustro his-
térico: el cuarto de ver televisién en el hogar y cada
vez mas se ubica en cualquier parte (Repoll, 2010). La
recepcidn se realiza en lugares distintos al hogar, como
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en los bares, en los mercados, en los centros comercia-
les, en los restaurantes, los transportes pdblicos, los
escaparates de los comercios, por citar solo algunos
nuevos escenarios de interacciones con pantallas, co-
mo se reporta en estudios recientes.

Esta «transmedialidad» de la difusién y recepcién
por una parte y por otra, la creciente ubicuidad de las
audiencias y su hiperconectividad, han reforzado la
impresién de que el consumo mediatico se ha vuelto
automaticamente productivo al quedar bajo el control
de los consumidores, internautas, videojugadores, ci-

La formacién de audiencias activas implica la creacién de

virtiendo, por lo menos para esta franja etaria, en una
actividad sociocultural compartida con seres queridos
con los que se van construyendo referentes comunes
importantes en sus relaciones socio-afectivas.

De la misma manera, el teléfono mévil hace esta-
llar los motivos y usos clasicos telefénicos, trascendien-
do la comunicacién verbal a distancia, para convertirse
en un dispositivo versatil: receptor, productor y trans-
misor a la vez de voz, sonidos, imagenes, que acompa-
fia de manera cada vez mas personalizada a su usuario
a lo largo de la jornada diaria (Winocur, 2009). Todo
lo cual hace que las diversas
pantallas y artefactos digitales
sean mucho més que solo ins-
trumentos. Son dispositivos
complejos que lo mismo co-

modelos de ensefianza-aprendizaje, insertos en los curricula nectan, que sirven de localiza-

dores, calmantes en la incerti-

universitarios, que den protagonismo a la libre expresién de dumbre, entretenimiento en

los estudiantes y a la reflexién permanente de las nuevas

16gicas de interlocucién. Ni la interactividad, ni las

los ratos de aburrimiento, etcé-
tera.

Asimismo, la diversifica-
cién y uso creciente y simulta-

posibilidades tecnolégicas que se les brindan a las actuales neo de varios lenguajes y for-

audiencias son suficientes para el desarrollo de una sociedad

del conocimiento; solo una formacidn integral que

matos en la intercomunicacién
posibilita construir y enviar dis-
cursos multilingfiisticos, pareci-
dos a los que se transmiten por

aproveche las inmensas potencialidades de la nueva cadena distintos canales o dispositivos.

de valor que ofrece el actual contexto digital podra convertir

a las nuevas audiencias en verdaderos emirecs y usuarios

Todo lo cual da pie a pensar
en procesos comunicativos
cada vez maés participativos,
creativos e innovadores por

criticos de una comunicacién auténticamente global e parte de las audiencias y a la

integradora.

vez més complejos, pero al
mismo tiempo permite ver el
desafio educomunicacional pa-

néfilos y/o televidentes, etc., sin advertir siempre que
gran parte de los intercambios en el consumo son
reactivos, sin que lleven aparejada una reflexién previa
y que no solo por ser diferidos y transmediales presen-
ten necesariamente un germen de creacidn y relacién
horizontal.

Los sentidos de la recepcién también estan su-
friendo transformaciones importantes. No solo ver te-
levisién se ha desplazado de sus clasicos escenarios y
pantallas, sino también el ir al cine ha dejado de ser
esencialmente para ir a ver el film que se exhiba en
una determinada sala. Entre los jévenes, sobre todo, ir
al cine tiene muchas otras motivaciones y se va recon-

ra una comprensién del multi-
lingtiismo, del multicanal y de
la transmedialidad de las interlocuciones. El desafio
para ser emisores en los intercambios comunicativos.
Con todo, se va haciendo también cada vez mas
evidente a partir de estudios internacionales en diver-
sos paises, como el «Pew Internet and American Life»
(2005) o el de la Fundacién Telefénica y Ariel (2008)
o el «Manifesto for Media Education» (2011) que ni
todo lo que est en juego es participacidn, sino reac-
cién o mera «conectividad», ni cuando, si la hay, eso
que existe es algo generalizado como tendencia, ya
que solo porcentajes muy inferiores al del nimero total
de los «conectados» son los que realmente participan.
Aqui el punto clave para entender cuindo si o
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cuando no hay una participacién serfa si aparte de su-
mar canales y lenguajes, y de usar nuevas tecnologfas
de manera instrumental, (hay un cambio sustantivo en
el ser de las audiencias? Planteado de otra manera, el
desafio educomunicacional serfa ¢hasta cudndo en el
continuum de cambios en las interacciones entre
audiencias y pantallas se consigue trascender la mera
dimensién instrumental o de estricto dominio técnico y
se entra en un intercambio que si bien lo supone, se
dirige a los significados y sentidos de la informacién
objeto de las interacciones?

Si se piensa que «el todo no es igual a la suma de
sus partes», entonces, en la medida en que el uso de
las nuevas pantallas rebase la mera suma de posibilida-
des (reaccionar, bajar material, enviar materiales a
otros, hacerlo simultdineamente a otras actividades co-
mo escuchar mdsica, chatear o videojugar), y que no
solo sea parte de una suma, podria pensarse, «estricto
sensu» en el surgimiento de un modo distinto de inter-
locucién. En todo caso, otros tipos de interaccién am-
pliada y diversa debieran entenderse como predmbulo
o prerrequisito de una interlocucidn distinta. Y fortale-
cer ese transito es uno de los objetivos mas urgentes de
una estrategia de educomunicacidn.

Como sostiene Jensen (2005), es la interactividad
la dimensién en la que se modifica el estar como au-
diencia, ya que justamente la audiencia en la interacti-
vidad se reconvierte en usuario. Pero ser usuario o
emirec, hay que insistir, conlleva una diferencia cuali-
tativa en relacién con el solo ser audiencia. Ser usua-
rio-emirec implica la agencia de la audiencia. Y agen-
cia, como la pensé Giddens (1996), supone reflexién,
no solo accién o reaccién. Es justo esta dimensién de
elaboracién cognitiva consciente y de decisién, la que
la distingue de la mera reaccién a un estimulo o de
cualquier modificacién solo conductual o solo senso-
rial.

Diversas investigaciones sobre practicas autodidac-
ticas de alfabetismo entre jévenes fuera de la escuela
muestran cémo el punto critico es justamente la refle-
xién y la toma de distancia de las mismas practicas
para evaluarlas y poder reinsertarlas en otros contextos
y escenarios.

Si bien es asi, esto no elimina la posibilidad de que
en otros momentos, practicas digitales o contextos
diferentes, las audiencias no se comporten como usua-
rios-emirecs. Es decir que no ejerzan su reflexién y
accién coordinadas para llegar a un fin a partir de los
medios, via la transformacién real, material y significa-
tiva del referente audiovisual.

En esta época de revoluciones propiciadas por los
apoyos de interconectividad, que facilitan las redes
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sociales es mas importante que nunca recuperar el
concepto de «multitudes inteligentes» que acufiara
Rheingold. «Las multitudes inteligentes son grupos de
personas que emprenden movilizaciones colectivas —
politicas, sociales, econémicas— gracias a que un nue-
vo medio de comunicacién posibilita otros modos de
organizacidn, a una escala novedosa, entre personas
que hasta entonces no podian coordinar tales movi-
mientos» (Rheingold, 2002: 13). El concepto elabora-
do por este autor cobra maxima vigencia, por ejemplo,
con los movimientos de los indignados jévenes espa-
fioles acontecidos en la primavera de 2011 en Espafa
(Movimiento del 15 M, Democracia Real, Ya) y con
las revoluciones acontecidas en los paises del Norte de
Africa. En este dltimo caso ha jugado un papel crucial
esa nueva forma de interactividad en la que gran nd-
mero de ciudadanos son emirecs, gracias a las nuevas
tecnologias y a las redes sociales. Lo que se ha visto es
una manera de organizacién desde el concepto de
red, participacién activa y no de mera audiencia y con-
sumos variados.

Por este motivo, la formacién del emirec actual, y
muy especialmente de los estudiantes de las facultades
de comunicacién, debe reforzarse desde los primeros
cursos en una doble faceta: como perceptor y usuario
critico de mensajes y como productor de informacién
y comunicacién. En este panorama contradictorio
sobre el papel de los ciudadanos ante los medios, bien
como audiencias mas o menos pasivas, © COmMo usua-
rios criticos y productores, es necesario afrontar la
educacién mediatica partiendo de la experiencia y la
reflexién misma de los propios productores-recepto-
res. Este es el reto de «Comunicacién, educacién y
sociedad en el contexto digital», una asignatura pione-
ra en la universidad espafola, que introduce conteni-
dos en educacién mediatica poniendo como eje del
proceso de aprendizaje a los propios alumnos.

3. Comunicacién, educacién y sociedad en el con-
texto digital

En Espafia —aunque lamentablemente tampoco en
la mayorfa de paises latinoamericanos— la educacién
en comunicacién nunca ha tenido carta de naturaleza
como una materia reglada. La LOGSE, creé dos asig-
naturas optativas tituladas, respectivamente: «Procesos
de comunicacién» y «Comunicacién audiovisual», que
hace pocos afios desaparecieron totalmente del curri-
culo. En estos momentos los contenidos de la Edu-
cacién en Comunicacién se encuentran dispersos en
muy diferentes materias curriculares.

Como ya hemos planteado en otros trabajos, de-
bemos preguntarnos, «lqué modelo de educacién
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queremos promover a lo largo de este siglo XXI? Esa
cuestién deberia recuperar los mejores hallazgos reali-
zados por las corrientes pedagdgicas que centran la
accién educativa en el proceso de trabajo del alumno
y que son capaces de adaptarse a un mundo de reali-
dades cambiantes» (Garcfa Matilla, 2010: 164-165).

«Comunicacién, educacién y sociedad en el con-
texto digital» es una asignatura de formacién bésica del
Grado de Publicidad y Relaciones Pdblicas de la Uni-
versidad de Valladolid, Campus de Segovia, que pre-
tende preparar a alumnos y alumnas para enfrentarse
a los nuevos retos que nos plantea la comunicacién en
el siglo XXI. Con esta asignatura los estudiantes tienen
la oportunidad de convertirse en emirecs, productores
creativos y receptores criticos de mensajes desde el ini-
cio de sus estudios de comunicacién. La elaboracién
de su propio autorretrato les da la oportunidad de
hablar de si mismos. La asignatura invita a conocer a
la otra persona, a que alumnos y alumnas se entrevis-
ten y hablen de sus comparfieros desde las primeras
semanas del curso. La tarea se completa al final del
curso con la realizacién de un trabajo creativo y la rea-
lizacién de una microinvestigacién en la que aplican
habilidades y destrezas para el enunciado de pregun-
tas, la elaboracién de hipétesis y la eleccién de me-
todologfas de investigacién elementales e idoneas para
la resolucién de los temas objeto de investigacién. El
proceso va de lo mas personal a lo més instrumental,
completando el ciclo de la recepcién critica a la pro-
duccién creativa. En este proceso se ha incorporado,
ademas, la reflexién y la practica de la creatividad ar-
tistica como un instrumento bésico para la alfabetiza-
cién mediatica en el contexto digital. La alfabetizacién
digital (digital literacy) implica en este caso una alfabe-
tizacion integral en materia de comunicacién, audiovi-
sual y multimedia. Pone en contacto a los estudiantes
con un nuevo mundo hipermedia en el que se dan cita
viejos y nuevos medios, y los sitGa ante los cambios y
transformaciones que supone el paso del mundo ana-
16gico al mundo digital.

El objetivo principal de esta asignatura es propor-
cionar un conocimiento tedrico-practico basico y un
marco global para comprender los procesos comuni-
cativos, en sus mdltiples facetas, y su funcionamiento
en nuestra sociedad en el contexto multimedia y digital
globalizado. Asimismo, al estar ubicada al principio del
grado, pretende, en primer lugar, facilitar a los estu-
diantes una serie de herramientas conceptuales bésicas
para abordar la comprensién y asimilacién de los pro-
cesos de comunicacién contemporaneos, sobre los
que se ira profundizando en los cursos posteriores; y,
en segundo lugar, dotarlos de los instrumentos basicos

para comunicarse a través de la expresién oral y escrita
(«audio-scripto-visual» en la terminologia de Jean
Cloutier) y aprender a analizar mensajes en diferentes
medios y soportes dentro del actual entorno digital.

Los contenidos de la asignatura estan divididos en
tres bloques tematicos:

1) Introduccién a la educacién mediatica: educo-
municacién en la sociedad digital. En este primer blo-
que se ofrece una introduccidn al concepto de educa-
cién en materia de comunicacién y a otros fundamen-
tales en el campo de la educomunicacién (emirec, in-
teraccién e interactividad) al hilo de los trabajos y
aportaciones de maestros educomunicadores. Asimis-
mo se dan unas nociones basicas de lectura de la ima-
gen y andlisis del discurso. En esta fase se enfatiza en
el método de trabajo que tiene como nicleo potenciar
la creatividad, la consciencia de los procesos creativos
y el desarrollo del pensamiento critico, como herra-
mientas de trabajo. Los objetivos de esta parte teméti-
ca son: que los alumnos adquieran un lenguaje con-
ceptual para la comprensidn y reflexién sobre los pro-
cesos comunicativos e informativos; que sean capaces
de identificar los principales elementos, actores, es-
tructuras de los procesos comunicativos; y que sepan
integrar los conocimientos adquiridos en una perspec-
tiva interdisciplinar.

2) La comunicacién creativa como instrumento
educativo, formativo y de anélisis. Para el disefio de
este bloque temético partimos de la idea de que una
de las carencias en el &mbito de la Educomunicacién
ha consistido en no acabar de integrar la ensefianza de
las artes tradicionales, o no darles suficiente importan-
cia como instrumentos para la comunicacidn.

De igual forma, en la ensefianza del arte y la cul-
tura, en general, en los niveles educativos basicos no
se han incluido las artes audiovisuales y los nuevos
medios de comunicacién como parte de nuestro acer-
vo cultural. Esto puede responder al divorcio o mutua
incomprensién que ha existido tradicionalmente en el
sistema educativo (y, a veces, en la propia practica)
entre comunicacidn y cultura, entre «nuevos y viejos
medios» y entre «nuevas y viejas disciplinas» (Navarro,
2008).

En la época actual, con la incorporacién de las
tecnologias al arte y a la comunicacién y la creacién de
nuevos géneros, no se puede hablar mas de una divi-
sién clara entre medios culturales y medios de comu-
nicacién, sino que es necesario entender las nuevas
formas de produccién y recepcién de los medios (co-
municativos y culturales) de una forma intertextual y
contextual. La asignatura «Comunicacién, Educacién
y Sociedad», en el contexto digital pretende salvar esta
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brecha con experiencias y propuestas de investigacién-
accién centradas en la creatividad de los propios alum-
nos, partiendo de una revisién de conceptos como el
de cultura o el de medios y sistemas de informacién y
comunicacién. En este eje, se trabaja en aplicar la crea-
tividad al andlisis de los medios, de la cultura y su rela-
cién con el contexto social. Para llevar esto a cabo, los
alumnos deben elaborar un trabajo creativo propio
(individual o en grupo), que consiste en la lectura crea-
tiva de un espacio urbano de Segovia. Esta actividad
se realiza en el marco del proyecto de investigacién
artistica y educativa «Huellas
de la ciudad: un proyecto in-
terdisciplinar» en el que parti-
cipan profesores y artistas en
colaboracién con el museo de
arte contemporéneo «Esteban
Vicente» de Segovia. En esta
préctica se trabaja analizando
los (propios) procesos que van
desde la idea al guién y del
guién a la produccién, finali-
zando con una reflexién para
el aprovechamiento social,
educativo y cultural de los me-
dios de creacién y comuni-
cacién. Los objetivos son: im-
pulsar la creatividad como ins-
trumento de desarrollo perso-
nal y colectivo y entender la importancia de la creati-
vidad para el aprovechamiento social, educativo y cul-
tural de los medios y de los sistemas de informacién y
comunicacion.

3) Viejos y nuevos medios en el contexto digital.
Géneros, convergencias y discursos. La aparicién de
nuevas tecnologias ha producido cambios en la comu-
nicacién, la informacién y la cultura, que no solo afec-
tan a la produccién sino también a la recepcién. En
este contexto uno de los fenémenos més importantes
ha sido la incorporacién del receptor a la produccién
de mensajes y contenidos: el emirec. Esta situacién no
solo ha dado lugar a una nueva cadena de valor y a la
creacién de nuevos géneros de comunicacién digital:
redes sociales, blogs, wikis, plataformas como You-
tube, etc., sino que ha afectado a las antiguas formas
de comunicacién y expresién. Consideramos impres-
cindible estudiar y analizar estas transformaciones, su
caracter y repercusién en nuestra forma de comuni-
carnos y que los estudiantes reflexionen sobre este
contexto, partiendo, ademas, de su propia experiencia
COMmo emirecs.

En este dltimo bloque los alumnos trabajan en la

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 « Paginas 67-74

investigacidn tutorizada de temas especificos introduci-
dos previamente, tales como: educomunicacién y cul-
tura participativa; el concepto de servicio ptblico en la
nueva cadena de valor de la industria digital; nuevos
medios de participacién en la Red; nuevas formas de
ofrecer la informacién en el contexto digital; o, el ocio
en la cultura digital: animacién 3D y videojuegos. El
enfoque de estos temas se orienta desde la perspectiva
de audiencias proactivas. Los objetivos de este bloque
son: trabajar con las bases de la educomunicacién mas
all4 de la Web 2.0; conocer y analizar las nuevas pla-

Uno de los fendmenos mas importantes ha sido la incorpora-
cién del receptor a la produccién de mensajes y contenidos:
el emirec. Esta situacién no solo ha dado lugar a una nueva
cadena de valor y a la creacién de nuevos géneros de
comunicacidn digital: redes sociales, blogs, wikis,
plataformas como Youtube, etc., sino que ha afectado

a las antiguas formas de comunicacién y expresidn.

taformas de comunicacién e informacidn, reflexionan-
do sobre su alcance e importancia; ser capaces de dis-
tinguir la nueva cadena de valor, los nuevos géneros
culturales y de informacién surgidos en el seno de las
TIC; conocer la potencialidad de las TIC para la edu-
cacién mediética y la formacién de ciudadanos mas
criticos; y ser capaces de reconocer y analizar nuevas
formas de creacién y recepcién de las producciones
culturales.

Esta asignatura enfatiza el método educativo basa-
do en el proceso, por eso las estrategias docentes em-
pleadas estan especialmente orientadas a favorecer la
participacién activa de los estudiantes y el trabajo en
equipo. Para lograr este objetivo se ha recurrido al
blog como herramienta didactica que ha servido para
compartir y poner en comdn conocimientos aportados
tanto por los profesores como por los propios alumnos
(http://educomunicar.wordpress.com). Desde la asig-
natura se han generado actividades complementarias:
seminarios, jornadas talleres, congresos..., que han
puesto al alumnado en contacto con el mundo profe-
sional de la cultura y la comunicacién en sus diferentes
facetas.
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4. Conclusién

La formacién de audiencias activas implica la crea-
cién de modelos de ensefianza-aprendizaje, insertos
en los curricula universitarios, que den protagonismo a
la libre expresién de los estudiantes y a la reflexién
permanente de las nuevas légicas de interlocucién. Ni
la interactividad, ni las posibilidades tecnolégicas que
se les brindan a las actuales audiencias son suficientes
para el desarrollo de una sociedad del conocimiento;
solo una formacién integral que aproveche las inmen-
sas potencialidades de la nueva cadena de valor que
ofrece el actual contexto digital podra convertir a las
nuevas audiencias en verdaderos emirecs y usuarios
criticos de una comunicacién auténticamente global e
integradora.

Notas

! Indicadores de seguimiento de la sociedad de la informacién. Mi-
nisterio de Industria, Turismo y Comercio, Gobierno de Espafa.
Mayo de 201 1.
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La competencia mediatica: propuesta
articulada de dimensiones e indicadores

Media Competence. Articulated Proposal of Dimensions and Indicators

RESUMEN

Los cambios que se han producido en el entorno comunicativo durante la dltima década obligan a revisar los para-
metros desde los que se ha de impartir la educacién meditica. En este articulo se ofrecen algunos criterios que debe-
rian presidir esta educacién y, sobre todo, una propuesta articulada de dimensiones y de indicadores para definir la
nueva competencia mediatica. La propuesta ha sido realizada por los autores y ajustada a partir de las aportaciones
hechas por 50 reconocidos expertos, espafoles y extranjeros, y gira en torno a seis grandes dimensiones: lenguajes,
tecnologia, procesos de interaccién, procesos de produccién y difusidn, ideologia y valores, y dimensidn estética. Y
esta estructurada en torno a dos 4mbitos de trabajo: el de la produccién de mensajes propios y el de la interaccién
con mensajes ajenos. Se propone desarrollar esta educacién en el marco de la cultura participativa, compaginando
el espiritu critico y estético con la capacidad expresiva, el desarrollo de la autonomia personal con el compromiso
social y cultural. Se pretende, en fin, compaginar la revolucién tecnoldgica con la neurobiolégica, asumiendo los
cambios producidos en la concepcién de la mente humana, sobre todo en lo referente al peso de las emociones y
del inconsciente sobre los procesos razonados y conscientes.

ABSTRACT

The changes occurring in the media environment over the last decade force us to revise the parameters from which
media education is to be implemented today, in a new age of communications. This article seeks to provide some
criteria that media education or media literacy should follow, and especially a coordinated proposal of dimensions
and indicators to define the new media competence. The proposal has been made by the authors of this article from
the contributions made by 50 renowned Spanish and foreign experts in Media Literacy. The proposal focuses on
six major dimensions: languages; technology; interaction processes; production and dissemination processes; ideo-
logy and values, and the aesthetic dimension. And it is structured around two areas of work in every dimension: the
production of their own messages and the interaction with outside messages. VWe propose to develop this media
education in the context of participatory culture, combining critical and aesthetic thinking with the expressive capa-
city; the development of personal autonomy with social and cultural commitment. Finally, we propose to combine
technological revolution with neurobiological revolution, assuming changes produced in the conception of the
human mind, especially as regards the importance of emotions and unconscious processes over reasoned and cons-
cious ones.
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1. Introduccién

Desde el afio 2005 hasta el 2010 se ha venido rea-
lizando en Espafia una investigacién financiada por el
Consell de I'Audiovisual de Catalunya (CAC) y por el
Ministerio de Educacién, con el objetivo de evaluar el
grado de competencia mediatica de la ciudadania (Fe-
rrés & al., 2011). La investigacién se realizé mediante
la administracién de 6.626 cuestionarios y la realiza-
cién de 31 entrevistas en profundidad y 28 grupos de
discusién a lo largo y ancho de la geografia espafiola.
La muestra estaba estratificada por edad (entre 16y
24 afos, entre 25 y 64, y 65 o0 mas afos), por género
y por nivel de estudios (sin estudios, con estudios ele-
mentales, con estudios secundarios y con estudios
superiores).

Participaron en la investigacién 17 universidades
pertenecientes a cada una de las comunidades auténo-
mas, coordinadas por la Universidad Pompeu Fabra
de Barcelona. Se inicié la investigacién con la elabora-
cién de un documento consensuado por un grupo de
expertos espafioles en el que se presentaban las di-
mensiones y los indicadores mediante los que se defi-
nian los limites de la competencia mediatica (Ferrés,
2006; 2007). En estos momentos aquella investigacién
estd siendo complementada mediante la puesta en
marcha de tres proyectos coordinados [+D+i, finan-
ciados por el Ministerio de Ciencia e Innovacién y diri-
gidos respectivamente por Joan Ferrés, de la Univer-
sidad Pompeu Fabra, Ignacio Aguaded, de la Univer-
sidad de Huelva, y Agustin Garcia Matilla, de la Uni-
versidad de Valladolid, Campus de Segovia.

A través de estos tres proyectos se pretende reali-
zar un diagndstico de las necesidades que se detectan
en tres grandes instituciones vinculadas con la compe-
tencia mediatica de la ciudadanfa: la ensefianza uni-
versitaria (en los 4mbitos de la comunicacién y de la
educacién), la ensefianza obligatoria y el colectivo de
los profesionales de la comunicacién.

Desde el afio 2005 hasta hoy han cambiado mu-
cho las cosas en el 4mbito de la comunicacién media-
tica. Se ha producido una importante transformacién
del paisaje comunicativo, provocada por la aparicién
de nuevos dispositivos tecnoldgicos y de nuevas prac-
ticas comunicativas. Estos cambios obligan a introducir
modificaciones en la definicién de la competencia
mediatica, ajustando la formulacién de las dimensiones
e incorporando nuevos indicadores.

Los autores de este articulo elaboraron un docu-
mento base con una propuesta renovada de dimensio-
nes y de indicadores, actualizando el que se publicé en
los afios 2006 y 2007, teniendo en cuenta la produc-
cién sobre el tema que ha habido los dltimos afios

(The High Council for Media Education, 2008; Co-
misién Europea, 2010). Enviaron este documento a
una serie de expertos en educacién mediatica de todo
el mundo, solicitando su colaboracién en forma de
valoracién y de propuestas de cambios. La propuesta
definitiva se cerrd, tal como se presenta en el apartado
3, incorporando en el documento las aportaciones mas
coincidentes de los expertos que respondieron a la so-
licitud. En el apéndice constan los nombres de los 50
expertos que contribuyeron con sus aportaciones a la
elaboracién del documento final.

2. Precisando conceptos y deshaciendo equivocos
2.1. El concepto de competencia

El concepto de competencia nacié asociado al
mundo laboral, al mundo de la empresa. Gradualmen-
te se fue integrando en el mundo académico, hasta
convertirse en el eje conceptual de las reformas edu-
cativas en la mayor parte de los paises de la Unién
Europea, incluido el estado espafiol. Se suele entender
por competencia una combinacién de conocimientos,
destrezas y actitudes que se consideran necesarios pa-
ra un determinado contexto.

Es precisamente el origen laboral o profesional del
concepto el que suscita [égicas reticencias por parte de
algunos expertos. Si se mantiene el concepto pese a
estas reticencias es porque aqui no se hace de él una
interpretacién instrumental. No se piensa en una com-
petencia que garantice la eficacia profesional, sino que
potencie la excelencia personal. La competencia me-
ditica ha de contribuir a desarrollar la autonomia per-
sonal de los ciudadanos y ciudadanas, asi como su
compromiso social y cultural.

2.2. La funcionalidad de las dimensiones

El Diccionario de la Real Academia Espariola defi-
ne la palabra dimensién como «cada una de las mag-
nitudes de un conjunto que sirve para definir un fené-
meno». El fenémeno de la comunicacién, como todos
los fenémenos humanos, ha de contemplarse de ma-
nera holistica. Ninguna de las magnitudes que lo com-
ponen puede explicarse si no es en interaccién con
todas las demas. Pero la comprensién global del fené-
meno exige especificar y diferenciar cada una de las
magnitudes relevantes para no pasar por alto ninguna
de ellas ni en el andlisis ni en la praxis expresiva.

En el fenémeno de la comunicacién mediética, el
lenguaje, por ejemplo, no puede entenderse sin la tec-
nologfa. Del mismo modo, ni la ideologia ni la estética
pueden entenderse sin el lenguaje. Pero ello no es
Sbice para que en la praxis escolar o universitaria haya
aproximaciones educativas al fenémeno de la comuni-
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cacién medidtica que estan polarizadas, de manera
prioritaria o exclusiva, en la dimensién tecnolégica, ol-
vidando la de los lenguajes. Como las hay que atien-
den las dimensiones de la tecnologfa y de los lenguajes
simplemente para que los estudiantes puedan repro-
ducir de manera acritica las rutinas productivas de los
medios de masas convencionales. Es decir, que atien-
den la dimensién de los lenguajes, pero marginan la de
la ideologfa y los valores. O que atienden ésta y olvi-
dan la dimensidn estética. Es para evitar estas aproxi-
maciones reduccionistas por lo que en la propuesta se
destacan seis dimensiones diferenciadas.

2.3. El caracter integrador =
de la propuesta

dimensiones y unos indicadores genéricos y flexibles,
confiando en que van a ser adaptados a cada situacién
educativa concreta, en funcién de la edad y del nivel
cultural de las personas con las que se ha de trabajar.

Esta flexibilidad habra que aplicarla al documento
en general y a cada uno de los indicadores en particu-
lar. Si el mundo de la comunicacién mediatica est4 en
proceso de transformacién constante, también habra
que transformar de manera constante las aproximacio-
nes educativas al mismo.

El documento no puede considerarse, pues, cerra-
do o definitivo en ningin momento. Los trabajos de

Esta propuesta le debe
mucho a las aportaciones de
Jenkins (2008; 2009), uno de
los pensadores més brillantes y
fecundos en el anélisis de las
implicaciones sociales y educa-
tivas del nuevo entorno comu-

Se han expandido como nunca las posibilidades de que
cualquier ciudadano pueda hacer llegar su mensaje,
personal o colectivo, al resto de la sociedad, pero,
paralelamente, el poder mediatico ha alcanzado unos niveles

de concentracién y de acumulacién a los que nunca antes se

nicativo. Pues bien, para Jen-
kins las «<new media literacies»
deberian incluir las tradiciona-
les (Jenkins, 2009: 29). Y es
que en el nuevo entorno con-
viven lo nuevo y lo viejo. Por
una parte, se han expandido
como nunca las posibilidades
de que cualquier ciudadano
pueda hacer llegar su mensaje,
personal o colectivo, al resto
de la sociedad, pero, paralela-
mente, el poder mediatico ha
alcanzado unos niveles de
concentracién y de acumula-
cién a los que nunca antes se habia llegado (Jenkins,
2009: 110-111). Ademas, el poder mediatico se bene-
ficia de la transparencia que caracteriza a los nuevos
sistemas de representacién, propiciando la confusién
entre la representacién y la realidad (idem, 20). La
competencia mediatica ha de hacer frente, pues, a esta
complejidad, compaginando la potenciacién de la cul-
tura participativa con el desarrollo de la capacidad cri-
tica.

2.4. La flexibilidad de los indicadores

La educacién mediética deberia ser patrimonio de
toda la ciudadanfa, no solo de los nifios y de los jéve-
nes. De ahi que esta propuesta de definicién no esté
pensada para una edad especifica. Se proponen unas
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habia llegado, como afirma Jenkins. Ademas, el poder
mediatico se beneficia de la transparencia que caracteriza a
los nuevos sistemas de representacidn, propiciando la
confusidn entre la representacién y la realidad. La
competencia medidtica ha de hacer frente, pues, a esta
complejidad, compaginando la potenciacién de la cultura

participativa con el desarrollo de la capacidad critica.

investigacidn y la praxis cotidiana de los educadores y
educadoras mediticos obligardn a revisiones y a ac-
tualizaciones constantes.

2.5. Los 4mbitos de trabajo

Uno de los cambios fundamentales en el nuevo
entorno comunicativo es la instauracién de lo que se
ha dado en denominar la era del prosumidor, la era en
la que la persona tiene tantas oportunidades de produ-
cir y de diseminar mensajes propios como de consumir
mensajes ajenos. De ahi que las dimensiones y los indi-
cadores de esta propuesta estén estructurados en tor-
no a dos grandes 4mbitos de trabajo: el del anélisis y el
de la expresién. Es decir, la persona ha de desarrollar
su competencia mediatica interaccionando de manera
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critica con mensajes producidos por los demas, y sien-
do capaz de producir y de diseminar mensajes propios.

2.6. Planteamiento lddico de la educacién mediatica

La lectura de esta propuesta de dimensiones e in-
dicadores puede producir la impresién de que se pre-
tende convertir la educacién mediética en un compen-
dio abigarrado de contenidos més o menos abstractos,
con una elevada carga de componentes semidticos.
Para deshacer este equivoco, puede ser oportuno ex-
plicitar las convicciones de los autores respecto a cé-
mo se deberia impartir la educacién mediatica: de ma-
nera activa, participativa, lidica. Mas centrada en la
reflexién sobre lo que comporta la experiencia de inte-
raccién con las pantallas que en discursos o elucubra-
ciones semidticas. Sirva como ejemplo de enunciado

La revolucién tecnolégica y la neurobiolégica coinciden en
la necesidad de potenciar la dimensién participativa de los
procesos comunicativos. La participacién no puede relegarse
al 4mbito de la expresién. Los procesos de anilisis de
mensajes han de ser afrontados también desde un plantea-
miento activo, dialégico, tomando en consideracién la parti-
cipacidn del interlocutor mediante los procesos de seleccidn,

interpretacién, aceptacidn o rechazo, critica, difusidn, etc.

supuestamente abstracto uno correspondiente a la di-
mensién de la tecnologfa: «Capacidad de manipular
iméagenes y sonidos desde la conciencia de cémo se
construyen las representaciones de la realidad.

La satisfaccién de lo que se propone en este enun-
ciado lexige que se recurra a un discurso de semidti-
ca? Sirva como ejemplo de propuesta de tratamiento
lddico la que se ofrece en un material didactico produ-
cido por el Consell de 'Audiovisual de Catalunya
(Obach & Ferrés, 2007: 69-71). El ejercicio consiste
en presentar a los participantes las imagenes reales que
la agencia Reuters sirvié un dia a las televisiones de
todo el mundo en torno a la miseria que se padecia en
Liberia como consecuencia de la guerra. Son 25 pla-
nos. Se les propone que se conviertan por unos minu-
tos en redactores de una cadena de televisién. Han
decidido dar la noticia, pero no le pueden dedicar

todo el tiempo que desearfan. Cada uno debe selec-
cionar 5 planos y darles un orden. En la puesta en
comdn, cada uno presenta su propuesta e intenta jus-
tificarla. Es un juego de una extraordinaria eficacia. Se
acaban presentando tantas noticias como personas
participan en la actividad. {Cual es la buena? {Cuél es
la vélida, la objetiva? De manera lddica los participan-
tes aprenden cdmo se construyen las representaciones
de la realidad. Sin necesidad de teorfas, de elucubra-
ciones, de discursos semidticos; jugando.

2.7. La revolucién neurobiolégica
Entre los educadores tiende a haber mucha mas
predisposicién a incorporar en los procesos de ense-
fianza-aprendizaje las modificaciones producidas por
la revolucién tecnolégica que a asumir las aportacio-
nes hechas por la revolucién
—=  neurobioldgica. La neurocien-
cia ha puesto patas arriba mu-
chas de las convicciones man-
tenidas durante siglos en la cul-
tura occidental sobre el funcio-
namiento de la mente. Desde
la neurociencia se nos insta a
que cambie para siempre la
manera en que pensamos de
nosotros mismos. En la praxis
educativa, parecemos muy dis-
puestos a cambiar nuestra ma-
nera de pensar sobre los
medios y muy poco a cambiar
nuestra visién de nosotros mis-

mos como interlocutores de
estos medios.

Los cambios a los que se
refiere la neurociencia tienen que ver sobre todo con
la influencia que ejercen los procesos emotivos y los
procesos inconscientes sobre la mente consciente. En
la praxis de la educacién mediatica apenas si se presta
atencidn a estos procesos.

Resulta insuficiente, por tanto, una educacién me-
didtica que se concentre exclusivamente en los proce-
sos conscientes, porque hoy sabemos que «la concien-
cia solo podré ser comprendida si se estudian los pro-
cesos inconscientes que la hacen posible», en palabras
del neurobiblogo LeDoux (1999: 32).

En la misma linea, habrd que considerar insufi-
ciente una educacién mediatica que no atienda a la di-
mensién emocional de las personas que interaccionan
con las pantallas, porque hoy sabemos que la razén —
y, en consecuencia, el espiritu critico— es totalmente
vulnerable ante las acometidas de unas emociones que
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sean de signo contrario. La competencia mediatica
exige, pues, el desarrollo de una capacidad critica res-
pecto al propio espiritu critico, porque, como conse-
cuencia del predominio del cerebro emocional sobre
el racional, resulta mas ajustado a la realidad referirse
al ser humano como un animal racionalizador que
como un animal racional. Finalmente, nunca podra ser
eficaz una educacién mediatica que no advierta que
las tecnologias solo propiciaran la cultura participativa
y la autonomia personal si se ponen al servicio de una
adecuada gestién del capital emocional de los sujetos.
«La razén sin emocién es impotente», en palabras de

Jonah Lehrer (2009: 26).

2.8. Planteamiento participativo

La revolucién tecnolégica y la neurobioldgica coin-
ciden en la necesidad de potenciar la dimensién parti-
cipativa de los procesos comunicativos. La participa-
cién no puede relegarse al &mbito de la expresién. Los
procesos de anélisis de mensajes han de ser afrontados
también desde un planteamiento activo, dialdgico,
tomando en consideracién la participacién del interlo-
cutor mediante los procesos de seleccién, interpreta-
cién, aceptacién o rechazo, critica, difusién, etc.

El espiritu de la cultura participativa deberfa im-
pregnar toda propuesta metodolégica de aproximacién
a los medios. De poco sirve la radiografia de un pro-
ducto si no va acompanada o precedida por la radio-
grafia de las reacciones de la persona que interacciona
con este producto. De poco sirve el anélisis de la signi-
ficacién de un mensaje si no va acompanado del an4-
lisis del efecto que produce en la persona que se en-
frenta a él. Y de poco sirve la radiografia de lo que
piensa la persona sobre un producto, si no va acompa-
fada de la radiografia de lo que siente ante él.

3. Competencia mediatica: dimensiones e indi-
cadores

La competencia mediatica comporta el dominio de
conocimientos, destrezas y actitudes relacionados con
seis dimensiones bésicas, de las que se ofrecen los in-
dicadores principales. Estos indicadores tienen que
ver, segln los casos, con el &mbito de participacién
como personas que reciben mensajes e interaccionan
con ellos (4mbito del anélisis) y como personas que
producen mensajes (4mbito de la expresién).

3.1. Lenguajes
a) Ambito del analisis

¢ Capacidad de interpretar y de valorar los diver-
sos cédigos de representacidn y la funcién que cum-
plen en un mensaje.
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* Capacidad de analizar y de valorar los mensajes
desde la perspectiva del significado y del sentido, de
las estructuras narrativas y de las convenciones de gé-
nero y de formato.

* Capacidad de comprender el flujo de historias y
de informaciones procedentes de multiples medios,
soportes, plataformas y modos de expresidn.

* Capacidad de establecer relaciones entre textos
—intertextualidad—, cddigos y medios, elaborando co-
nocimientos abiertos, sistematizados e interrelaciona-

dos.

b) Ambito de la expresién

* Capacidad de expresarse mediante una amplia
gama de sistemas de representacién y de significacién.

* Capacidad de elegir entre distintos sistemas de
representacion y distintos estilos en funcién de la situa-
cién comunicativa, del tipo de contenido que hay que
transmitir y del tipo de interlocutor.

* Capacidad de modificar productos existentes,
confiriéndoles un nuevo sentido y valor.

3.2. La tecnologia
a) Ambito del analisis

* Comprensién del papel que desempeiian en la
sociedad las tecnologias de la informacién y de la co-
municacién y de sus posibles efectos.

* Habilidad para interactuar de manera significati-
va con medios que permiten expandir las capacidades
mentales.

* Capacidad de manejo de las innovaciones tec-
noldgicas que hacen posible una comunicacién multi-
modal y multimedial.

* Capacidad de desenvolverse con eficacia en
entornos hipermediales, transmediéticos y multimoda-
les.

b) Ambito de la expresién

* Capacidad de manejar con correccién herra-
mientas comunicativas en un entorno multimedial y
multimodal.

* Capacidad de adecuar las herramientas tecnolé-
gicas a los objetivos comunicativos que se persiguen.

* Capacidad de elaborar y de manipular imagenes
y sonidos desde la conciencia de cdmo se construyen
las representaciones de la realidad.

3.3. Procesos de interaccién
a) Ambito del analisis

* Capacidad de seleccién, de revisién y de autoe-
valuacién de la propia dieta mediatica, en funcién de
unos criterios conscientes y razonables.
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¢ Capacidad de dilucidar por qué gustan unos
medios, unos productos o unos contenidos, por qué
tienen éxito, individual o colectivamente: qué necesi-
dades y deseos satisfacen en lo sensorial, en lo emoti-
vo, en lo cognitivo, en lo estético, en lo cultural, etc.

¢ Capacidad de valorar los efectos cognitivos de las
emociones: tomar conciencia de las ideas y valores que
se asocian con personajes, acciones y situaciones que ge-
neran, seg(in los casos, emociones positivas y negativas.

¢ Capacidad de discernir y de gestionar las diso-
ciaciones que se producen a veces entre sensacion y
opinién, entre emotividad y racionalidad.

* Conocimiento de la importancia del contexto en
los procesos de interaccidn.

* Conocimientos basicos sobre el concepto de au-
diencia, sobre los estudios de audiencia, su utilidad y
sus limites.

¢ Capacidad de apreciar los mensajes provenien-
tes de otras culturas para el didlogo intercultural en un
periodo de medios transfronterizos.

¢ Capacidad de gestionar el ocio mediatico con-
virtiéndolo en oportunidad para el aprendizaje.

b) Ambito de la expresién

¢ Actitud activa en la interaccidén con las pantallas,
entendidas como oportunidad para construir una ciu-
dadanfa mas plena, un desarrollo integral, para trans-
formarse y para transformar el entorno.

¢ Capacidad de llevar a cabo un trabajo colabora-
tivo mediante la conectividad y la creacién de platafor-
mas que facilitan las redes sociales.

¢ Capacidad de interaccionar con personas y con
colectivos diversos en entornos cada vez mas plurales
y multiculturales.

¢ Conocimiento de las posibilidades legales de re-
clamacién ante el incumplimiento de las normas vigen-
tes en materia audiovisual, y actitud responsable ante
estas situaciones.

3.4. Procesos de produccién y difusién
a) Ambito del analisis

* Conocimiento de las diferencias bésicas entre las
producciones individuales y las colectivas, entre las po-
pulares y las corporativas, y, en el 4mbito de estas Glti-
mas, si es el caso, entre las elaboradas por instancias
de titularidad pablica y privada.

¢ Conocimiento de los factores que convierten las
producciones corporativas en mensajes sometidos a los
condicionamientos socioecondmicos de toda industria.

* Conocimientos basicos sobre los sistemas de
produccién, las técnicas de programacién y los meca-
nismos de difusidn.

* Conocimiento de los cédigos de regulacién y de
autorregulacién que amparan, protegen y exigen a los
distintos actores sociales, y de los colectivos y asocia-
ciones que velan por su cumplimiento, y actitud activa
y responsable ante ellos.

b) Ambito de la expresién

* Conocimiento de las fases de los procesos de
produccién y de la infraestructura necesaria para pro-
ducciones de caréacter personal, grupal o corporativo.

* Capacidad de trabajar, de manera colaborativa,
en la elaboracién de productos multimedia o multimo-
dales.

* Capacidad de seleccionar mensajes significati-
vos, apropiarse de ellos y transformarlos para producir
nuevos significados.

* Capacidad de compartir y diseminar informa-
cién, a través de los medios tradicionales y de las redes
sociales, incrementando la visibilidad de los mensajes,
en interaccién con comunidades cada vez més am-
plias.

* Capacidad de manejar la propia identidad onli-
ne/offline y actitud responsable ante el control de da-
tos privados, propios o ajenos.

* Capacidad de gestionar el concepto de autorfa,
individual o colectiva, actitud responsable ante los de-
rechos de propiedad intelectual y habilidad para apro-
vecharse de recursos como los «creative commons».

* Capacidad de generar redes de colaboracién y de
retroalimentarlas, y actitud comprometida ante ellas.

3.5. Ideologia y valores
a) Ambito del analisis

* Capacidad de descubrir la manera en que las re-
presentaciones mediticas estructuran nuestra percep-
cién de la realidad, a menudo mediante comunicacio-
nes inadvertidas.

* Capacidad de evaluar la fiabilidad de las fuentes
de informacién, extrayendo conclusiones criticas tanto
de lo que se dice como de lo que se omite.

* Habilidad para buscar, organizar, contrastar,
priorizar y sintetizar informaciones procedentes de dis-
tintos sistemas y de diferentes entornos.

* Capacidad de detectar las intenciones o intere-
ses que subyacen tanto en las producciones corporati-
vas como en las populares, asi como su ideologfa y va-
lores, explicitos o latentes, adoptando una actitud cri-
tica ante ellos.

* Actitud ética a la hora de descargar productos
Gtiles para la consulta, la documentacién o el visiona-
do de entretenimiento.

* Capacidad de analizar las identidades virtuales
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individuales y colectivas, y de detectar los estereotipos,
sobre todo en cuanto a género, raza, etnia, clase so-
cial, religién, cultura, discapacidades, etc., analizando
sus causas y consecuencias.

* Capacidad de analizar criticamente los efectos
de creacién de opinién y de homogeneizacién cultural

basicas, como la innovacién formal y temética, la origi-
nalidad, el estilo, las escuelas y tendencias.

b) Ambito de la expresién
* Capacidad de producir mensajes elementales
que sean comprensibles y que contribuyan a incre-

que ejercen los medios.

¢ Capacidad de reconocer
los procesos de identificacién
emocional con los personajes y
las situaciones de las historias
como potencial mecanismo de
manipulacién o como oportu-
nidad para conocernos mejor a
nosotros mismos y para abrir-
nos a otras experiencias.

* Capacidad de gestionar las
propias emociones en la inte-

mentar los niveles personales o colectivos de creativi-

Habra que considerar insuficiente una educacién mediatica
que no atienda a la dimensién emocional de las personas
que interaccionan con las pantallas, porque hoy sabemos
que la razén —y, en consecuencia, el espiritu critico— es

totalmente vulnerable ante las acometidas de unas emocio-

raccién con las pantallas, en fun-
cién de la ideologfa y de los valo-
res que se transmiten en ellas.

b) Ambito de la expresién

¢ Capacidad de aprove-
char las nuevas herramientas
comunicativas para transmitir
valores y para contribuir a la
mejora del entorno, desde una
actitud de compromiso social y
cultural. _

* Capacidad de elaborar
productos y de modificar los
existentes para cuestionar va-
lores o estereotipos presentes en algunas producciones
medidticas.

¢ Capacidad de aprovechar las herramientas del
Nuevo entorno COMUuNIcativo para comprometerse co-
mo ciudadanos y ciudadanas de manera responsable
en la cultura y en la sociedad.

3.6. Estética
a) Ambito del analisis

¢ Capacidad de extraer placer de los aspectos for-
males, es decir, no solo de lo que se comunica sino
también de la manera cémo se comunica.

¢ Sensibilidad para reconocer una produccién
mediatica que no se adecue a unas exigencias minimas
de calidad estética.

¢ Capacidad de relacionar las producciones me-
didticas con otras manifestaciones artisticas, detectan-
do influencias mutuas.

¢ Capacidad de identificar las categorfas estéticas
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nes que sean de signo contrario. La competencia mediatica
exige, pues, el desarrollo de una capacidad critica respecto
al propio espiritu critico, porque, como consecuencia del

predominio del cerebro emocional sobre el racional, resulta
mas ajustado a la realidad referirse al ser humano como un

animal racionalizador que como un animal racional.

dad, originalidad y sensibilidad.

* Capacidad de apropiarse y de transformar pro-
ducciones artisticas, potenciando la creatividad, la inno-
vacién, la experimentacidn y la sensibilidad estética.
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Medios sociales y autogestién del
perfil digital: identidad y pedagogia
con blogs en un master

Social Media and Self-curatorship: Reflections on Identity and Pedagogy
through Blogging on a Masters Module

RESUMEN

El uso de los medios sociales se ha extendido notablemente y se considera ya como una oportunidad dnica para el
disefio de entornos innovadores de aprendizaje, donde los estudiantes se conviertan en protagonistas de experiencias
de multialfabetizacién participativas y entre iguales. El trabajo cuestiona la conexién entre los usos sociales de los
nuevos medios y las practicas educativas relevantes, y propone marcos tedricos mas rigurosos que puedan orientar
en futuras investigaciones sobre el papel de los medios sociales en la educacién. El trabajo reflexiona sobre el estudio
de caso llevado a cabo en un grupo de alumnos en un médulo on-line como parte de un programa de master sobre
medios de comunicacién, cultura y comunicacién. Se invitd a los estudiantes a desenvolverse en estrategias de eva-
luacién més alla de las convencionales, con el fin de teorizar y reflexionar sobre sus experiencias con los medios
sociales como soporte y materia del curso. El articulo analiza la experiencia de los estudiantes evaluados en el con-
junto del proyecto. Durante la exposicién de resultados, los autores situaron los argumentos en el contexto del debate
sobre las nuevas alfabetizaciones, la pedagogia y los medios sociales, ast como en el marco de la teoria emergente
de la autogestién del individuo en estos contextos, como marco metaférico para comprender la produccién y la
representacidn de la identidad en los medios digitales.

ABSTRACT

The widespread uses of social media have been celebrated as a unique opportunity to redesign innovative learning
environments that position students at the center of a participatory, multiliteracy and peer learning experience. This
article problemitizes the connection between the social uses of new media and relevant educational practices and
proposes more rigorous theoretical frames that can be used to guide future research into the role of social media in
education. This article reports on a case study of a small group of students who use an online module to study media,
culture and communication as part of a wider master’s programme. T he students were invited to reflect in a more
reflexive and theoretical manner than is commonly used in a standard course evaluation about their experiences of
engaging with social media as both the medium and the subject of the course. The article discusses the student expe-
rience as it unfolded in the context of an assessed piece of project work. In discussing the findings the authors locate
the arguments in the context of debates about new literacies, pedagogy and social media as well as in an emergent
theory of self-curatorship as a metaphorical frame for understanding the production and representation of identity in
digital media.
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Medios sociales, identidad, pedagogia, alfabetizacién, blogging, evaluacién, innovacién, master.
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1. Introduccién
1.1. Medios sociales, pedagogia y alfabetizacién

El auge de las redes sociales y las actividades como
el «blogging» o el intercambio de fotos y videos ha sido
ampliamente estudiado y definido, bien como fenéme-
no socio-técnico (Katz, 2006), como ejemplo de la pro-
duccién mediatica de los jévenes (Barker, 2009; Boyd,
2007) o como liberacién e innovacién de las activi-
dades comunicativas en todo el mundo, especialmente
en las sociedades conectadas de los paises desarrolla-
dos. En la mayorfa de los estudios se han empleado
metodologias tradicionales extraidas de la teorfa socio-
cultural, incluyendo el uso de estudios de audiencia
(adaptados para incorporar el elemento de audiencia
como productor), encuestas a gran escala y entrevistas
a escala més reducida. También se han llevado a cabo
desde la perspectiva de teorfas educativas. Una co-
rriente de entusiastas del potencial de los espacios so-
ciales on-line ha comenzado a escribir sobre el im-
pacto que tienen éstos sobre la educacién y sobre el
auge del usuario como autor, el aprendizaje interacti-
vo, las nuevas culturas y alfabetizaciones participativas
(Duffy & Bruns, 2006; Jenkins & al., 2006; Rettberg,
2008; Williams & Jacobs, 2004).

Segln afirman algunos académicos, realizar estos
planteamientos no es una labor simple, pues estan en-
marcados en el contexto de una exagerada celebra-
cién de la tecnologia en si (Buckingham, 2007). Los
criticos alegan que gran parte de la literatura que pro-
mociona el potencial educativo de los medios sociales
carece de un marco tedrico riguroso y global, necesa-
rio para explorar y reconciliar las practicas estudianti-
les con nuevos medios y la practica educativa. En un
intento por delimitar las directrices futuras de la ense-
fanza y la investigacién en el 4rea, este articulo pre-
tende explorar las reivindicaciones acerca de la inte-
gracién de las nuevas herramientas tecnoldgicas en los
ambientes educativos. Por un lado, se atiende a las ex-
periencias de un pequefio grupo de estudiantes de un
méster en medios de comunicacién, cultura y comuni-
cacién. Por otro lado, se incluye el anélisis de las expe-
riencias de los estudiantes y sus actividades, a partir de
lo cual se presenta una oportunidad para teorizar y
plantear cuestiones susceptibles de someter a estudio
para guiar futuras investigaciones empiricas en el 4m-
bito de los medios sociales y el aprendizaje.

1.2. Exploracién de teorfas y marcos

Participacién, afinidad e identidad son temas co-
munes en la investigacién sobre el contexto de los
medios sociales y el aprendizaje (Gee, 2004; lto & al.,
2009), asi como el estudio de los marcos que nos per-

miten observar cédmo «socializar» las distintas activida-
des puede resultar Gtil a la hora de examinar el fené-
meno (Crook, 2001). Como sefiala Merchant (in press,
2012), los beneficios de explorar estos temas en el
marco de la educacién formal se describen simple-
mente, sin llegar a incluirse en un marco tedrico. Asf,
por ejemplo, hay estudios sobre la participacién de los
jévenes en redes informales de comunicacién que se
plantean Gnicamente como una descripcién de los sis-
temas y contextos educativos, sin contemplar la inte-
gracién de herramientas tecnoldgicas para la reflexién
y la interaccién. Esto constituye una dificultad en al
menos dos sentidos. En primer lugar, no existe una via
facil de fusionar los argumentos aportados acerca de la
identidad y la representacién en la teorfa sociocultural
(Goffman, 1990; Giddens, 1991) con los planteamien-
tos de la teorfa del aprendizaje (Wenger, 1998). Co-
mo mucho, podemos describir los tipos de disposicién
y las destrezas que se suponen a los estudiantes a partir
de la actividad que realizan en dichos espacios y con-
templar diversas teorfas de aprendizaje (Engestrdm,
Miettinen & Punamaki, 1999; Gee, 2004; Wenger,
1998) para permitirnos discernir elementos para la
préctica educativa. En segundo lugar, la experiencia
educativa esta ligada a la teorfa de la identidad del es-
tudiante, y no se incluye siempre en debates sobre los
espacios abiertos y de accién de los medios sociales en
espacios informales.

Dos marcos tedricos arrojan luz sobre cémo subsa-
nar esta brecha. En primer lugar, estin los expertos
que han explorado el modo en que se obtiene el capi-
tal social a través de los usos que individuos y grupos
hacen de los medios sociales y de otros espacios socia-
les (Hargittai, 2007). Por otra parte, estdn las teorfas
de identidad relacionadas con la formacién de con-
cepciones de accién (Goffman, 1990) y nociones de
(in)seguridad ontolégica (Giddens, 1991), que pueden
enmarcarse en el contexto de nuevas alfabetizaciones.

Asi, los marcos viables presentados en este estudio
se extraen de debates a nivel meta sobre la teorfa de la
identidad en combinacién con la teorfa del capital so-
cial y el aprendizaje. A la hora de plantear cédmo los
aprendices se representan a s{ mismos en los medios
digitales necesitamos reflexionar més sobre cémo se
desarrollan los aspectos de la identidad en el contexto
de los sistemas educativos, especialmente en los siste-
mas de evaluacién. Si, como afirman Merchant y otros
(2005), los medios digitales revelan las «ancladas y
transitorias» representaciones del yo tal y como las pre-
sentan los estudiantes, {qué supondria esto en térmi-
nos de educacién a todos los niveles? En este sentido,
es importante situar este estudio en el contexto de afir-
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maciones sobre cambios mayores en el estatus y la or-
ganizacién del ‘yo’ en los nuevos medios.

1.3. Contextos: el médulo y los estudiantes

Internet Cultures (culturas de Internet) es el nom-
bre que recibe el médulo en el que trabajaban los estu-
diantes de entre 20 y 50 afios que participaron en este
estudio. Este médulo era optativo dentro de un pro-
grama de master relacionado con los medios, la cultura
y la comunicacién. Fue disefiado para integrar otros
médulos de produccién y teorfa critica y orientar el

Una vez finalizado el médulo, los estudiantes habrian
de presentar una memoria donde quedara reflejado el
proceso a la luz de su experiencia, sus posts y sus inter-
cambios con comparieros, tutores y comentarios abier-
tos a la Red. También habrian de escribir en funcién
de lecturas tedricas, bien asignadas o bien escogidas
por ellos mismos.

El disefio del mddulo englobaba varias modalida-
des. Una sesién intensiva presencial a principios del
trimestre de verano fijaba los pardmetros para la explo-
racién, con input tedrico inicial, permitiendo a los estu-

programa y a los estudiantes
hacia un entorno de mayor  — —
participacién con las nuevas
formas sociales de los medios. Este proceso ha generado una gran cantidad de ejemplos
Uno de los marcos tedricos , L. ,
dlave en el médulo, como se ha de los efectos de la tecnologia, haciendo visibles ciertos
sefialado anteriormente, fue
aportado por Lievrouw y Li-
vingstone (2006). Esto permi-
tid que los estudiantes pu-
dieran enfocar el tema desde
tres perspectivas diferentes. En
primer lugar, siendo conscien-
tes de los dispositivos usados
para comunicar O transmitir
informacién y conscientes tam-
bién de la evolucién de los mis-
mos. En segundo lugar, exami-
nando en profundidad las
practicas en las que participan
los individuos para compartir
informacién. Finalmente, cues-

procesos y practicas que antes pasaban desapercibidas. Asi,
los blogs en el médulo, hasta cierto punto como las mismas
redes sociales, resultaron reveladores, no en el sentido de
promover de forma inherente nuevos procesos, sino por
reflejarlos de forma visible. La diferencia reside en que, con
anterioridad, estos procesos se llevaban a cabo por parte de
algunos entusiastas ajenos a la importancia de la tecnologia
en el proceso. Ahora sin embargo, el énfasis estd en la
experiencia diaria de la cultura entre los participantes,

con el blog como catalizador.

tionando la ‘novedad’” de los

convenios sociales, que se de-
sarrollan de forma evidente en
torno a estos nuevos dispositi-
vos, herramientas y practicas asociadas. En especial,
permitfa examinar los reclamos entusiastas en torno al
uso de las herramientas de los medios sociales en edu-
cacién (Downes, 2004) y también las aportaciones
més moderadas, razonables e incluso escépticas (Buc-
kingham, 2007; Selwyn, 2010).

Durante el curso, los estudiantes tenfan que crear
y mantener un blog, convirtiéndose asi al mismo tiem-
po en agentes en el estudio y en objetos auto-reflexi-
vos del mismo. Se pidié a los estudiantes que mantu-
vieran el blog al menos durante las 10 semanas de du-
racién del médulo; no con el objetivo de estudiar el
fenémeno del «blogging» en si, sino el uso del blog
como vinculo con otros aspectos de los medios socia-
les on-line, la pedagogfa y la formacién de la identidad.
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diantes empezar con el blogging. Posteriormente, trans-
curridos dos tercios del mddulo, estaba programada
una sesién similar para reunir reflexiones surgidas en
torno a los blogs, repasando los principales asuntos y
estableciendo pautas para fijarlos como tareas y apor-
taciones criticas y reflexivas. WordPress fue el vehicu-
lo principal de creacién de blogs, permitiendo a los es-
tudiantes establecer vinculos y escribir de la forma mas
sencilla posible. WordPress se usé en combinacién
con un entorno de aprendizaje virtual con el fin de
plantear la resolucién de problemas relacionados con
el curso y para presentar recursos y actividades sema-
nalmente (Potter, 2008).

La tematica de los blogs era libremente elegida por
los estudiantes, comprendiendo desde anélisis politicos
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en esferas especificas como la participacién civica o la
pedagogia critica, a diarios personales, hobbies y pasa-
tiempos, experiencias culturales en forma de diario
sobre la vida en Londres (tema muy comdn entre estu-
diantes procedentes de distintos paises) o tratados aca-
démicos.

El conjunto de los estudiantes del médulo se divi-
dié en dos grupos distintos: docentes y no docentes.
Como resultado de esta amplitud de experiencia, las
expectativas estaban bien diferenciadas. Para los estu-
diantes que trabajaban como profesores y que preten-
dian crear un blog basado en su vida profesional, éstos
eran una entidad independiente de sus intercambios
escritos y reflexiones del curso, incluidas en el entorno
virtual de aprendizaje. Para el resto de estudiantes, no
docentes pero inmersos en el mundo profesional o
académico de los medios de comunicacién, el blog
constitufa el principal vehiculo para la practica y la re-
flexién critica. El diagrama que aparece a continua-
cién representa el equilibrio entre practica y teorfa du-
rante el curso.

2. Materiales y métodos
2.1. Cuestiones de la investigacién y metodologia

Se incluyeron tres cuestiones en la investigacidn:

¢ (Hasta qué punto la experiencia de participa-
cién en actividades de los medios sociales en calidad
de académico permite explorar simultineamente e
investigar dichos espacios y actividades?

* En este contexto, {qué comporta exactamente
aprender y ser evaluado en estos espacios?

* Finalmente, {cédmo combinan los estudiantes
estas experiencias tedricas potencialmente estimulan-
tes con sus experiencias cotidianas de cultura, trabajo,
ocio y vida familiar?

El estudio de caso se planted por dos razones. La
primera, facilitar el desarrollo de un entendimiento de
la cuestién a un nivel de profundidad suficiente para
enmarcar una interpretacidn significativa de los textos
producidos por los blogueros en este caso. La segunda

era generar datos suficientes para dar profundidad al
anélisis textual de los posts en los blogs.

Las preguntas de las entrevistas se agruparon para
abordar las 4reas vinculadas a las cuestiones de la in-
vestigacidon. Empezamos con preguntas sobre la na-
turaleza de la identidad y la interpelacién (Merchant,
2012). A continuacién se incluyeron cuestiones para
abordar con mayor profundidad aspectos reveladores
sobre el creador del blog (Bauman, 2004; Giddens,
1991; Goffman, 1990). También se interrogé sobre el
equilibrio entre teorfa critica y practica en el médulo
antes de abordar cuestiones de sostenibilidad maés alla
del curso en si, ya en las vidas de los estudiantes.

2.2. Establecimiento de la muestra y consentimien-
to informado

El trabajo se desarrollé bajo las pautas de investi-
gacién de la British Educational Research Association,
con consentimiento informado y con garantias de ano-
nimato. El consentimiento escrito para publicar citas se
obtuvo a partir de seis sujetos voluntarios, y sus nom-
bres y su identificacién en VWWordpress no se revelaron.

3. Resultados

Los seis participantes publicaron en los blogs sobre
distintos temas e intereses. La estudiante A elaboré un
texto con contenido personal sobre su opcién por la
ensefanza. La estudiante B escribié un blog que trata-
ba diferencias culturales experimentadas como estu-
diante extranjera en Londres y en todo el Reino Uni-
do. La estudiante C centrd su blog en su ser personal
y en la conversacidn. Esta estudiante vivia en el norte
de Reino Unido, y su blog adquirié forma de diario
personal, documentando acontecimientos textual y vi-
sualmente, y al mismo tiempo, supervisando metaféri-
camente el proceso de evaluacién. El estudiante D
empled el blog para reflejar su propuesta de doctorado
en temas de pedagogia critica, personificacién y repre-
sentacidn en los espacios on-line. La estudiante E era
docente y profesional del dmbito del arte y el teatro.

LQué es la Web 2.0 y por qué nos debe importar?

Web 2.0 para ks educacién

Investigacién

Criticando la Web 2.0

Investigando ka web civica

Mundos virtuales /

Blog como reflexidn (50%)

Biog (50%) 5‘ Tarea

Culturas de

teoria y prictica

Croacin de blog

Generando hipervinculos

Investigacién y reflexién

Foro social

Recursos

Herramientas Wordpress Escritura

Conexién

Figura 1: Elementos del médulo incluidos en el estudio.

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 83-91



Cred més de un blog, usando todas las posibilidades
técnicas ofrecidas por el software. Su objetivo era ex-
plorar elementos creativos de produccién y experi-
mentacidn, asi como los limites de la tecnologfa en re-
lacién con précticas pedagdgicas no tecnoldgicas. El
estudiante F se centrd en debates sobre la participa-
cién civica on-line de los jévenes con posts especifica-
mente relacionados con identidades digitales, los jéve-
nes y los medios.

3.1. Impresiones sobre el blogging académico

El primer grupo de cuestiones actitudinales sobre
el blogging académico reveld una amplia variedad de
respuestas por parte de los seis estudiantes. La estu-
diante A se mostraba muy interesada por la idea de
tener la oportunidad de crear un blog como parte del
curso académico, con un ritmo marcado, pero sin in-
terferir en la vida personal ni en los sentimientos parti-
culares o en reflexiones personales evidentes: «Por ser
parte elemental del curso académico, fui capaz de tra-
bajar con el blog de forma mucho més regular de lo
habitual. No traspasé los limites de mi vida personal
por tratarse, en efecto, de mi trabajo. Pienso que todos
blogueamos a nuestro modo, aunque mi blog era qui-
z4s el més auto-reflexivo y personal de todos».

Al estudiante F no le satisfacia la idea de experi-
mentar el hecho de estar expuesto en la Red, aunque
se percibié como una faceta de la construccién de
identidad. En la siguiente cita se percibe un conoci-
miento tacito de los sentimientos y representaciones
con efectos potenciales en el grupo de blogueros: «Me
gustaba la idea de tener un blog, aunque algunos as-
pectos me incomodaban (deberfa aclarar que lo que
considero ‘incémodo’ puede ser ventajoso para el
aprendizaje). En principio, no quise escribir un blog
personal sobre mi vida o mi mundo interior. Siento
mucho respeto por posibles lectores que no deseen
encontrarse con ese tipo de contenido. Aun asi, no
tengo ninglin problema con aquellos que escriben ese
tipo de blogs.. .».

Otros resaltaron de la experiencia que estas repre-
sentaciones y alineaciones son una faceta de la vida
moderna. No consideraban que hubiera nada extrafio
al respecto, excepto el procedimiento. Se trata, simple-
mente, de situarse en el contexto de la actividad huma-
na, conectada con el proyecto reflexivo del ser (Gid-
dens, 1991). En cuanto a la construccién del ser en
publico a lo largo del médulo, la estudiante B afirmé
no haber tenido ningin problema al respecto. «En
nuestro mundo de hoy, tenemos que adquirir una
identidad on-line para comunicarnos con otros...».

La idea de que la construccién de la identidad es
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parte de co-construccién y comunicacién en los me-
dios sociales estuvo siempre presente en las respuestas
de este primer grupo. No obstante, algunos estudian-
tes tuvieron la impresién de que el fenémeno del blog-
ging era en esencia falso” en el contexto de un curso,
conscientes de que el acto de crear el blog era super-
visado con fines de evaluacién, y que estaba confron-
tada la integracién de un nivel adicional de practica en
la vida académica.

3.2. Revelaciones

Las preguntas en torno a las revelaciones indivi-
duales permitieron desarrollar los temas de forma mas
amplia. Uno de los estudiantes desarrollé el argumento
sobre la naturaleza falsa del trabajo, describiendo cé-
mo el blogging trata de construir un artificio para ser
exhibido. Le hizo sentir como si hablara a un reflejo de
si mismo, pero en un foro pablico. Aclaré que si no
escribiera para el curso, el formato permitiria més es-
pontaneidad y que su estilo y voz habrian sido diferen-
tes. El estudiante F escribié: «Siento que, de alguna
forma, mi forma de hacer blogs es ‘falsa’, o ‘artificial’;
{cémo explicarlo? Sabfa que estaba haciéndolo para
un curso, por lo que sobre todo al principio, sentfa co-
mo si estuviera hablindome a mi mismo en el espejo.
Pienso que, de haber iniciado un blog de forma espon-
tanea, habria tratado sobre algo totalmente distinto,
probablemente sobre algo que me apasionara, y mi es-
tilo y voz habrfan sido diferentes. En el contexto del
curso, sin embargo, sabia que estaba siendo ‘observa-
do’. De forma espontinea habrfa imaginado un pd-
blico en concreto, quizas algunos amigos, por lo que
estoy seguro de que habria sido radicalmente distinto».

De nuevo aparecen el sentido de lo falso y la falta
de espontaneidad, puesto que «bajo la observacién,
esa condicién que persigue al escritor del blog, la reve-
lacién del individuo estd de alguna forma sesgada por
la finalidad del blog y por la naturaleza percibida de la
observacién y los observadores».

Sin embargo, se produjo un consenso general en-
tre los voluntarios a la hora de afirmar que es posible
mantener los papeles y relaciones en su lugar correcto
y disfrutar activamente del equilibrio durante el proce-
so. La estudiante C afirmé que le resulté divertido:
«Una vez que empecé, intenté ser regular durante to-
do el proceso. Intenté ser mi yo semipersonal, pero
dentro del contexto del curso». La estudiante E sintid
que el acto de revelacién personal no le proporciond
la conviccién, el enfoque ni la claridad que requeria
académicamente, y le produjo niveles de insatisfaccién
con su blog. Intentd algunos cambios y comenzd a
explorar modos de representacién que iban mas alld
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del texto en forma de audio y video, de otra forma que
otros no hicieron. Se convirtié sin duda en la partici-
pante més experimental, eliminando, cambiando y ma-
nejando blogs y contenidos en un intento constante de
revelacién personal y mejora de la practica artistica y
pedagdgica. Mencioné la influencia de la temporiza-
cién del curso y apuntd: «los primeros blogs trataban
mucho sobre mi y se centraban en el foro, pero tras el
primer encuentro, eso cambid. Decidi que el blog ne-
cesitaba un enfoque y un significado. Contamos con
tan poco tiempo en estos mdulos que siento que ne-
cesitamos centrarnos mucho en sacar el mayor partido
posible. Pienso que no soy una gran escritora, y algu-
nos blogs inclufan reflexiones y palabras que no fun-
cionaban para mi. Eso no significa que no fuera en
busca de algo personal, es solo que decidi expresarlo
de un modo més visual».

3.3. Equilibrio entre teoria y practica en el médulo

En al menos un caso, descubrimos que la forma
de involucrarse en el médulo provocaba y estimulaba
reflexiones sobre lo que significa ser critico y reflexivo
a un nivel mas profundo. El estudiante F afirmé: «En
cuanto a lo de ser critico, siento que el adjetivo «criti-
co» esta sobre utilizado, y cubre posiciones e ideologi-
as tan dispares que adquiere un «significado vacio»
que puede ser empleado por cualquiera para expresar
cualquier cosa. Creo reconocer (de acuerdo a cémo
entiendo la palabra) el espacio para ser critico, y con-
sidero que se refleja en mi blog y en mi encargo. Es-
pero utilizar un blog si hago el doctorado para apoyar
mi implicacién con la teorfa...». Aqui se percibe una
preocupacién menos aparente sobre el fundamento
que sobre el proceso. Este estudiante en particular
empleaba el curso como forma de describir su proceso
hacia pensamientos mas sustanciales, concibiendo el
blogging como una herramienta reflexiva mas que un
método para llegar a involucrarse a niveles més pro-
fundos en otras 4reas académicas.

La estudiante E opiné que deberia haber mas
input tedrico y mas oportunidades de analizar otras
culturas de Internet no basadas en el fenémeno del
blog: «Pienso que el blog puede ser tan critico como el
individuo quiera. Personalmente, habrfa encontrado
maés Gtil incluir més teorfa en el curso y mas formas de
teorfa relacionadas con otras culturas de Internet no
basadas en el blog». La estudiante C estaba preocupa-
da por si su exploracién no se llevaba a cabo a un nivel
de profundidad critica suficiente, pero habia mucho
trabajo que hacer en torno al blog y en el plano de la
educacién en general. Escribié lo siguiente: «Pasé bas-
tante tiempo reflexionando sobre si era critica. Pienso

que hay tanto que hacer en este campo que necesito
retomar y revisar el trabajo. Hay multitud de usos y
posibilidades para el futuro en torno a la alfabetiza-
cién».

3.4. Impacto en la practica en los medios sociales
y la pedagogia

Dejando a un lado por un momento la influencia
del curso en la actividad y la identidad, la respuesta de
la mayoria de los estudiantes fue en general positiva a
la hora de referirse al impacto de la experiencia en sus
vidas més alld de los limites del médulo. La estudiante
E logré integrar con éxito su blog en un contexto edu-
cativo formal. La clave para ella fue combinar diferen-
tes modalidades en el proceso, concibiendo la recopi-
lacién y distribucién como las propiedades mas dtiles
del medio. Afirmé lo siguiente: «Todo el grupo cuenta
ahora con blogs, y el trabajo se incluye en el mismo.
Esto ha cambiado la dindmica de la clase... Los estu-
diantes mas visuales pueden mostrar su trabajo sin
tener que enfrentar problemas de alfabetizacién, y el
resultado es muy profesional». El estudiante F apunt
que le gustarfa emplear su blog en el futuro para publi-
car disertaciones, refiriéndose a esto como una «nueva
préctica intencionada». Explicé que la experiencia le
habfa mostrado cémo un blog puede ser efectivo como
forma de agrupar un conjunto de ideas, explorarlas y
recibir comentarios de los lectores.

«Mi primer blog fue disefiado con el objetivo de
proporcionarme un recurso on-line para ayudarme a
definir ideas y reflejarlas en la preparacién para la di-
sertacién. Fue una nueva préctica intencionada, que
intenté continuar a lo largo del periodo de disertacién,
investigacién y redaccién. La experiencia también me
mostrd lo efectivo que puede llegar a ser el blog como
mezcla entre revista, repositorio de ideas y herramien-
ta de almacenamiento de comentarios».

4. Debate

El fenémeno del blogging no es nuevo, y su histo-
ria se remonta a los primeros dias de Internet (Rett-
berg, 2008). No obstante, el lugar que ocupa en el
conjunto de los medios sociales, como herramienta re-
lativamente lenta y reflexiva, con un grado de control
de usuario final sobre sus modalidades y funciones, lo
sitGa mas bien en el 4&mbito de la exploracién académi-
cay educativa. En este médulo el blog fue una herra-
mienta de exploracién de las culturas de Internet sin
entrar en temas de privacidad o propiedad en redes
sociales, sus contenidos y otros aspectos éticos. Estos
espacios no estuvieron nunca alejados de la mente de
los estudiantes en términos de comparacién, pero el
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blog proporciond cierta distancia personal en la pre-
sentacién diaria, y en la graduacién del proceso de
construccidén de identidad.

4.1. Construccién de identidades como practica de
alfabetizacién

Los estudiantes percibieron el blog como un espa-
cio para presentar y representar aspectos suyos dentro
de un contexto de accién, en el que iban tomando
parte en practicas culturales de representacién que
existen tanto dentro como fuera de las estructuras for-
males del curso. Desde los debates multi-alfabetizacién
(Cope & Kalantzis, 2000), las definiciones del término
alfabetizacién, como las aportadas por Brian Street
(1985), han servido para resal-
tar la visidén de cédmo las pric-  —
ticas culturales son también

sentarlo a los estudiantes como tal. De hecho, como
hemos observado, nuestros estudiantes nos recorda-
ron en algunos de sus comentarios que necesitdbamos
encontrar maneras de explorar la experiencia de vida
on-ine, incluyendo otras formas de conectividad
social. Hemos debatido sobre ellas, las hemos asumido
como aspectos clave en la investigacién personal, y
también las observaciones a lo largo del curso, pero
también hemos constatado que necesitamos ampliar la
visién de que el blog es solo el medio y no el objeto de
investigacion en si mismo.

El blogging permite combinar diferentes formas de
creacién de significado, pero al no determinarse cémo
dar cuenta de ellos, se plantea la tensién de la integra-

practicas de alfabetizacién. Se
pedia a los estudiantes que de-
finieran sus experiencias como
participantes en la cultura viva
al tiempo que creaban simulta-
neamente contenido y re-
hacian su identidad en un es-
pacio observado y compartido.

En cierto modo no hay na-
da de nuevo en esto pero, se-
gin los comentarios de los
propios estudiantes, podriamos
afirmar que este proceso ha
generado una gran cantidad de

Se precisa de un estudio mas profundo para comprender
cémo representar la identidad del profesor y el alumno en
una era en la que la autonomia es una destreza clave en los
nuevos medios. Para algunos jévenes, este mundo polifacéti-
co se reconoce como una practica cultural y como una
practica de alfabetizacién en la que estan inmersos dentro y
fuera del aula. Es probable que la pedagogia en el futuro
precise de las destrezas y disposiciones de grupos inter-

generacionales en los medios sociales, aunque solo sea

ejemplos de los efectos de la
tecnologfa, haciendo visibles
ciertos procesos y practicas
que antes pasaban desaperci-
bidas. Asi, los blogs en el mé-

para conectar con la necesidad de desarrollarse de

forma critica en el &mbito de la creacidn.

dulo, hasta cierto punto como

las mismas redes sociales,

resultaron reveladores, no en el sentido de promover
de forma inherente nuevos procesos, sino por reflejar-
los de forma visible. La diferencia reside en que, con
anterioridad, estos procesos se llevaban a cabo por
parte de algunos entusiastas ajenos a la importancia de
la tecnologfa en el proceso. Ahora sin embargo, el én-
fasis est4 en la experiencia diaria de la cultura entre los
participantes, con el blog como catalizador.

4.2. El blog como medio social

El uso del blogging durante el médulo no es el mas
comdn que se hace de los medios sociales en Internet.
La intencién no era reproducir ese uso o intentar pre-
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cién de las nuevas practicas de alfabetizacién en un
sistemna esencialmente basado en précticas adaptadas a
las antiguas formas de alfabetizacién. Para solucionar
esto, serfa necesario ampliar nuestras nociones de alfa-
betizacién practica en los nuevos medios, un debate
que ocupa en la actualidad a numerosos académicos,
que tratan de conciliar semidtica y cultura, los textos
multimodales y el contexto en el que éstos surgen

(Burn, 2009).

4.3. Recopilacién, distribucién y exposicién
Hay extendida una conciencia creciente en torno
a que la gestién de las versiones del individuo en los



N
)
xR
X
X
o0
o\
o
3
Q
R=
5
€
3
O

medios sociales es una destreza clave en la moderni-
dad, y que este proceso engloba también el cémo esta
versién del individuo esta conectada con otros, partici-
pa en redes y tiene sentido en multitud de contextos
(Wenger, 1998). En algunas formas de las nuevas
producciones mediéticas, este proceso aparece carac-
terizado como un metafdrico comisariado (Potter,
2010); no en el sentido de la palabra que podria refe-
rirse a la gestidn de fondos en museos o archivos sino
més en el sentido de recopilacidn, distribucién y expo-
sicién del individuo en los medios sociales. Nada indi-
ca en estas actividades de alfabetizacién que el indivi-
duo esté completamente «terminado» ni siquiera,
como ocurre con nuestros estudiantes, en el momento
de la evaluacién.

4.4. Medios sociales y pedagogia: pertenencia y
critica en el espacio de accién

La participacién en los medios sociales llevé a los
estudiantes a involucrarse con palabras, imigenes y
sonidos y a establecer vinculos. Esta forma de involu-
crarse es considerada en los estudios mediaticos con-
temporaneos como un fin en si misma (Downes,
2004). Como apuntaba Hargittai (2008: 293), «la per-
tenencia a comunidades on-line refleja en las redes
sociales la vida diaria de sus usuarios; asi, las acciones
e interacciones on-line no pueden considerarse como
actividades que parten de cero, independientes de las
identidades existentes fuera de la red». Esta afirmacién
se vio reflejada en nuestros estudiantes y sus expecta-
tivas de comentarios por parte de companeros, en la
reestructuracién de sus propias identidades, su ansie-
dad en torno a la evaluacién y la creacién del blog
como parte de un ejercicio de clase, a pesar de que las
pautas no fueran en absoluto estaticas. La nocién de
que un blog como parte de un proceso de evaluacién
académico podria ser mas sencillo que la redaccién de
un ensayo tradicional resultd errénea en tanto que la
mayoria de nuestros estudiantes se sentfan mas cdmo-
dos y confiados en formatos tradicionales que en el
modo de reflexién publica exigida por el blog. Se pre-
cisa de un estudio mas profundo para comprender
cémo representar la identidad del profesor y el alumno
en una era en la que la autonomia es una destreza
clave en los nuevos medios. Para algunos jévenes, este
mundo polifacético se reconoce como una préctica
cultural y como una practica de alfabetizacién en la
que estan inmersos dentro y fuera del aula. Es proba-
ble que la pedagogfa en el futuro precise de las destre-
zas y disposiciones de grupos intergeneracionales en
los medios sociales, aunque solo sea para conectar con
la necesidad de desarrollarse de forma critica en el

ambito de la creacién (Banaji, 2011). Finalmente, la
linea de investigacidn futura deberfa considerar cémo
conciliar las tensiones emergentes. Podriamos comen-
zar por investigar las conexiones con la cultura en la
que reside el médulo, sobre todo cémo podemos diri-
gir méas investigaciones longitudinales en el campo de
la nocién de la administracién en los nuevos medios de
una forma mas completa.
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Generacién y recreacidn de contenidos
digitales por los jévenes: implicaciones
para la alfabetizacién mediatica

The Digital Afterlife of Youth-Made Media: Implications for
Media Literacy Education

RESUMEN

La era digital ha reconfigurado las relaciones entre productores y usuarios. Las acciones en red son potencialmente
reinterpretadas por otros usuarios. La intencién de los productores mediaticos adquiere su sentido en este contexto
que denominamos «el mas all4 digital». En este articulo analizamos cémo ha influido este fenémeno en las implica-
ciones de los medios y los jévenes. El estudio se realiza a través del anélisis etnogréfico de las actividades llevadas a
cabo por un grupo de jévenes que trabajan creando productos mediaticos de gran impacto en una radio en Cali-
fornia (Youth Radio). El estudio de caso que se incluye en este articulo se centra en una iniciativa de periodismo de
investigacién dentro de Youth Radio: una serie transmediatica sobre el trafico sexual infantil producida por un joven
de 21 afios con la ayuda de editores mas veteranos. El andlisis desvela la forma en que los medios «juveniles» dejan
de serlo una vez que se convierten en un producto digital en si, cuyo contenido se reproduce una y otra vez en
manos de adultos e instituciones con su propia historia, organizacién y economia politica. El articulo concluye iden-
tificando dimensiones clave de alfabetizacién que los jévenes crean y emplean a través de su experimentacién con
los medios méviles y sociales, entre otros: el descubrimiento, el anlisis, la movilizacién en red y la programacién de
plataformas.

ABSTRACT

The digital age has fundamentally re-configured the relationship between makers and users. Every networked action
by a user has the potential to be reinterpreted by other users. The original intentions of media makers emerge from
this process in recontextualized form that | call the «digital afterlife». The phenomenon of digital afterlife has striking
implications for youth-made media, which | explore in this article through an ethnographic analysis of behind-the-
scenes activities among a group of young people working with Youth Radio, a California youth organization, where
they create high-impact media. The case study examined here centers on a major investigative reporting initiative
within Youth Radio — a transmedia series on child sex trafficking produced by a 21-year-old reporter in collaboration
with veteran editors. The analysis reveals the ways in which youth media ceases to be «youth media», once it moves
into its digital afterlife, given the extent to which the content gets re-produced, again and again, by adult institutions
with their own histories, agendas, and political economies. The article concludes by identifying key dimensions of
literacy that young people invent and deploy through their experiments with social and mobile media, including: dis-
covery, analytics, network mobilization, and platform programming.
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1. Introduccién

Douglas Rushkoff, en un discurso pronunciado en
el South by Southwest Interactive Festival en Austin
(Texas) en 2010, declaraba que «si no sabemos pro-
gramar, nos convertiremos en seres programados... Si
no creamos una sociedad que por lo menos sea cons-
ciente de lo que es la programacién, terminaremos
siendo simples usuarios, o peor, seremos manejados
por otros» (12-03-2010). Las plataformas tecnolégicas
organizan cada vez mas nuestras vidas. Segdn Rush-
koff (2010), los individuos que no comprenden el fun-
cionamiento interno de estos procedimientos, y que no
pueden manejarlos adecuadamente, terminaran sien-
do marginados y sometidos de alguna forma en los
ambitos de poder. Si no puedes acceder a los cédigos
fuente de la tecnologfa, podran sobrepasarte las ma-
quinas pensantes.

Esta idea evoca el objetivo de alfabetizacién que
persigue convertir a los jévenes en productores activos
en lugar de en meros consumidores de los medios.
Rushkoff transforma, ademas, el estdndar de preceptos
y términos prefijados, reemplazando, por ejemplo, el
término audiencia por el de usuario, implicAndolo en
los nuevos medios: cada accién en red llevada a cabo
por un usuario presenta una reaccién potencial y una
recontextualizacién en otros usuarios. En este contex-
to de dominio del usuario, las intenciones originales de
los productores se reinterpretan, combinan e incluso
se distorsionan, en un contexto diferente que es lo que
denomino el mas all4 digital.

Este concepto tiene implicaciones particulares
entre los jévenes y los medios que surgen en escuelas
y organizaciones publicas. El contexto de los medios
sociales se rige por un conjunto distinto de miembros,
agendas, consecuencias y reglas de implicacién, muy
diferente a los propios de las instituciones juveniles.
Las organizaciones mediaticas juveniles suelen trabajar
hacia la promocién del desarrollo juvenil, la alfabetiza-
cién y la justicia social. Los usuarios que participan del
proceso de produccién en la post-creacién (bloggers,
comentarios, etc.) No comparten necesariamente estas
orientaciones u objetivos sociales.

En este articulo exploramos la vida digital de los
medios tras su produccién a través de un anélisis etno-
grafico y participativo de las actividades secundarias de
un grupo de jévenes en Youth Radio, una asociacién
juvenil de California que genera productos mediaticos
de gran impacto y programa plataformas tecnolégicas.
En el proceso se examinan las implicaciones de los
creadores que intentan ajustar el contenido a los usua-
rios en lugar de a las audiencias, y se plantean cuestio-
nes que transforman los preceptos tradicionales de la

alfabetizacién en los medios y sus practicas. En la
investigacién sobre jévenes y produccién digital se
cuestiona la idea que presenta Rushkoff del usuario
como ser desventajado. En lugar de esto, se plantea al
usuario como la fuerza que mueve la produccién.
Trabajar como productor, en otras palabras, requiere
la habilidad de incorporar, ejecutar y estimular la posi-
cién del usuario. Lo que se obvia de alguna forma es
hasta qué punto el usuario dirige la produccién. Lejos
de ser un carécter patético y marginal, el usuario emer-
ge como arbitro ante los productos que se generan.
Establecer la proximidad con el usuario y ser capaz de
anticiparse y articular posibles puntos de vista son fac-
tores decisivos desde el punto de vista de la produc-
cién.

En este articulo se exploran los procesos de pro-
duccién previo y posterior de una iniciativa llevada a
cabo en Youth Radio. El estudio de caso examina la
vida digital de una serie transmediatica sobre el trafico
sexual infantil en Oakland, California, producida en
2010 por un joven de 21 afios en colaboracién con un
grupo de editores experimentados de Youth Radio y
de la National Public Radio. A través del estudio de la
vida digital de este producto, pueden identificarse
dimensiones clave y cdigos de conducta que los jéve-
nes inventan y aplican en sus experimentos con los
medios sociales y mdviles.

2. Contexto de investigacién, materiales y métodos

Youth Radio fue fundada en 1992 por el reportero
Ellin O’Leary con los estudiantes de instituto de San
Francisco Bay Area Deverol Ross, Chano Soccarras,
Ayoka Medlock, Noah Nelson y Jacinda Abcarian.
Youth Radio es una asociacién de produccién y perio-
dismo que agrupa a jévenes de 14 a 24 afios y crea y
distribuye productos mediaticos empleando nuevas
tecnologias a través de plataformas. Los jévenes que
acudian a la radio procedian de escuelas pablicas de
areas de bajo desarrollo econdmico, repartidos en va-
rios itinerarios académicos, donde los jovenes negros y
mulatos recibian una disciplina desproporcionada y
estaban relegados a las escuelas mas pobres. En Youth
Radio, a partir de la primera clase, se impulsé el traba-
jo en grupo para la creacién de una Gnica tarea: la pro-
duccién de un programa semanal de radio en directo,
llamado «Youth in Control», junto a otros productos
digitales asociados (fotos, videos, entradas en el blog).
Ademés de la sede en Oakland, Youth Radio esta pre-
sente en Los Angeles, Washington DC y Atlanta, y
ademds presta colaboracién editorial con otros grupos
j6venes en Estados Unidos: una comunidad de mine-
ros en una zona rural al este de Kentucky, un barrio
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aburguesado de Chicago, una reserva de nativos ame-
ricanos en Arizona, un centro de detencién juvenil en
San Francisco Bay Area. La cobertura de Youth Radio
es transnacional, con historias de jévenes de Afganis-
tan, Iraq, Irlanda, Israel, Palestina, India, Pakistan, Su-
déftica, Ghana y otras zonas del mundo.

Los jévenes que trabajan la iniciativa de Youth
Radio en Oakland son seleccionados por estudiantes
del programa. Comienzan con clases transmediaticas
introductorias y van avanzando hacia cursos méas espe-
cializados y puestos remunerados en algunos casos, de
productores, ingenieros y educadores. Hay siempre
entre 35 y 50 jévenes en plan-

Allen Awards. Este tipo de reconocimiento suele diri-
girse a periodistas veteranos de los medios pdblicos
més comerciales, pero Youth Radio ha contado con
una aceptacién inusual en el mundo del periodismo
profesional, también en lo que respecta a su colabora-
cién con los medios de masas. Como podremos apre-
ciar, los valores clave y las estrategias de la organiza-
cién para promover el desarrollo juvenil y la justicia no
son infrecuentes. Los productos y procesos de Youth
Radio son claros ejemplos de los tipos de actividad que
los jévenes desarrollan a través de la participacién
transgeneracional, en las comunidades de vecinos y en

tilla. Los solicitantes deben
rellenar una solicitud y pasar
una serie de entrevistas. Los
procesos de seleccién contem-
plan la inclusién de varios perfi-
les, cuatro veces al afio, equili-
brando el grueso de estudiantes
en funcién de género, geogra-
fla, raza, dando prioridad a
aquellos jévenes con menores
ingresos o jévenes de color.

Los jévenes estin desarrollando nuevos cédigos de conducta
y creando modelos para apoyar la produccién mas alla de la
publicacién. La alfabetizacién digital en este contexto
requiere buscar y configurar el modo en que nuestros
contenidos adquieren otros contextos en manos de otros,

que tienen el poder de darles nuevas direcciones y aplicarlos

Todos los programas son gratis,
y los estudiantes reciben forma-
cién individualizada y asesora-
miento. En 2007 la organiza-
cién comenzd a conceder cré-
ditos, y cuenta desde entonces
con un trabajador social que
ofrece terapias individualizadas
y dirige iniciativas de salud a
mayor escala.

Los reporteros, comentaris-
tas y productores de Youth Ra-
dio entregan contenidos a otras
emisoras publicas, comerciales
o0 comunitarias, asf como a «San
Francisco Chronicle», al «Huffington Post», a iTunes y
a otros medios. Combinando la formacién intensiva, la
produccién gestionada en funcién de fechas de en-
trega y los talleres y exposiciones, la organizacién
cuenta con mas de 1.200 personas al afio. La redac-
cién participa frecuentemente en varios programas de
emisién pdblica, entre ellos, el programa de la Na-
tional Public Radio «All Things Considered» y «Mor-
ning Edition» y «Marketplace» en American Public
Media’s. Youth Radio ha recibido el reconocimiento
de personajes de la talla de George Foster Peabody,
Alfred I. DuPont, Edward R. Murrow, Robert F. Ken-

nedy, Investigative Reporters and Editors, y Gracie
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a otras nuevas comunidades o usos. Esto requiere una red
de colaboradores que de alguna forma orienten sobre
cuindo tiene sentido intervenir cuando en este proceso
posterior la historia toma un giro inesperado, y cémo
hacerlo de forma efectiva. La alfabetizacién, en este
sentido, significa conocer a los usuarios, confiar en

ellos y controlarlos cuando sea necesario.

las comunidades online de todo el mundo (lto & al.,
2010). Youth Radio desvela, por tanto, la importancia
de todos los &mbitos en los que los jévenes localizan,
enmarcan, articulan y difunden las narrativas que
necesitan expresar. Las implicaciones nos facilitan el
esfuerzo por comprender los sitios de interaccién entre
adultos y jévenes y los espacios en que crean proyec-
tos con el objetivo de generar un tipo de conciencia,
impacto o influencia pdblica.

«Participacién» es un término clave en el estudio
de la alfabetizacién en los medios, especialmente des-
de que Jenkins (2006) replanteé lo que hasta entonces
se habia denominado «brecha digital». Jenkins afirma
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que la fuente de desigualdad no es el acceso desigual
a la tecnologfa, sino los medios de participacidn, plena
y exhaustiva, en los tipos de medios interconectados
que propician el aprendizaje, las oportunidades y el
progreso en las actividades digitales, a través de ellas y
maés alld de las mismas. La participacin es también un
concepto clave en el andlisis etnogréfico, que define la
metodologia que aqui se describe. En particular, este
trabajo se basa en métodos relacionados con el estudio
de la investigacidn-accidn participativa. Estos enfoques
privilegian sin reservas la participacién como fuente de
conocimiento y como medio para conectar el trabajo

Las plataformas tecnoldgicas organizan cada vez més nues-
tras vidas. Segin Rushkoff, los individuos que no compren-
den el funcionamiento interno de estos procedimientos, y
que no pueden manejarlos adecuadamente, terminaran sien-
do marginados y sometidos de alguna forma en los &mbitos
de poder. Si no puedes acceder a los cédigos fuente de la

tecnologia, podran sobrepasarte las maquinas pensantes.

bien es cierto que hay aspectos de los que no soy cons-
ciente, en cuanto que formo parte de la organizacién,
hay otros que si se desligan de esta posicién investiga-
dora poco ortodoxa. Quizas lo mas relevante es la
capacidad que se tiene para observar lo que ocurre
con los proyectos una vez que el investigador ha con-
cluido su labor, y obvia nuevas cuestiones que se plan-
tean en la vida posterior de los productos, sin la opor-
tunidad de poder participar con los jévenes en el desa-
rrollo de esos procesos que ocurren a posteriori.

En cuanto a los métodos, también merece la pena
sefalar lo siguiente. Para enmarcar esta investigacion,
bien podriamos decir que nos
servimos de un estudio de caso
etnografico llevado a cabo du-
rante mas de diez afos. No
obstante, este marco no con-
templarfa hasta qué punto este
trabajo es multilocal (Marcus,
1998). El analisis contempla la
formacién y diseminacién de
una seleccién de proyectos du-
rante su formacién y reforma-
cién en un amplio espectro de
contextos, instituciones e ideo-
logias que estimulan su desa-
rrollo. Las cuestiones metodo-
1gicas clave son pues: a partir

escolar con las demandas de justicia social (Minkler &
Wallerstein, 2003; Morrell, 2004; Torre & Fine,
2006).

El papel que desempefio en esta investigacién
podria definirse de forma muy concreta. Trabajo
como director de investigacién y productor senior. Mi
participacién en Youth Radio comenzé a finales de
1999, cuando trabajé de voluntario al tiempo que fina-
lizaba mi tesis doctoral. En la actualidad colaboro con
reporteros jévenes y desarrolladores tecnoldgicos en
un modelo de ensefanza y aprendizaje que he defini-
do en alguna ocasién como «pedagogia colegial» (cita
omitida para preservar el anonimato). También elabo-
ro anélisis con notas de campo y entrevistas a personal
(jévenes y adultos), almaceno y estudio interacciones,
guiones y otros textos, y examino productos en circu-
lacién, siempre centrando la atencién en las implica-
ciones en el aprendizaje y la alfabetizacién. Esta doble
perspectiva no es siempre asequible. Hay periodos de
mucha sobrecarga con la recoleccién de datos y el
anélisis, y otros periodos de mayor demanda de pro-
duccién que sitdan estos otros procesos al margen. Si

de qué condiciones se origina

el proyecto; cdmo se expande;
quién lo selecciona; cémo se modifica y qué se modi-
fica. Para responder a estas cuestiones, se precisa un
«modo de estudio que contemple el engranaje de mdl-
tiples sitios socio-politicos y distintas localizaciones»
(Gupta & Ferguson, 1997: 37). Segtn afirma Dimitria-
dis & Weis «aprendemos muchisimo» de gente a par-
tir de estudios etnograficos unilocales, «pero no sabe-
mos qué ocurre con esta gente después de abandonar
esas localizaciones especificas» (2006: 478). Aplico
esta légica no solo a individuos, sino también a los pro-
cesos y productos mediaticos, y por tanto mi atencidén
migra con los medios, siguiendo la historia segdn se
reproduce a través del tiempo y el espacio.

3. Estudio de caso

En 2010, la redaccién de Youth Radio comenzé a
trabajar en un proyecto de periodismo de investigacién
que durarfa més de seis meses y llegd a extenderse por
todos los departamentos de la organizacién. Se basaba
en una historia que marcé directamente las vidas de
los estudiantes de la radio y que afecté profundamente
a los estudiantes de Oakland: la explotacién sexual
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infantil. El término «trafico» se usa tipicamente en
Estados Unidos para describir el trafico sexual interna-
cional; pero en Oakland es especialmente frecuente el
comercio sexual con menores americanas que viven
en ciudades americanas. El personal de la radio quiso
llamar la atencién sobre este hecho como problema
local y nacional. En ese momento, el trafico sexual
infantil en Oakland estaba empezando a captar la
atencién de los principales medios, incluyendo la
CNN. A través de esta cobertura informativa, a menu-
do las menores obligadas a practicar sexo (a veces con
sus novios, a veces después de ser secuestradas y for-
zadas a trabajar en las calles) eran la excusa para com-
partir un tema de conversacidn, pero en ning(n caso
se les proporcionaba la oportunidad de contar su his-
toria. «Para resolver un problema, tienes que com-
prenderlo» afirmaba una chica que fue introducida en
el trafico sexual a los 15 afos; «asi que para resolver
este problema de prostitucién, tienes que entender a
las menores implicadas». Este fue el punto de partida
para la historia, animar a las chicas a ser co-producto-
ras de la historia.

«Me despertaba a las 5 para estar fuera a las
5:30», cuenta una chica con el seudénimo Brittney,
entrevistada por el reportero principal, Denise Tejada.
«Me ponia a esperar, a ver qué pasaba», continda
Brittney, «podia tocarme estar en las calles o en In-
ternet. Y no podia volver hasta las 2 de la mafiana, con
lo que no podia descansar mas de tres horas». Algunas
de estas chicas de Oakland adn estaban en el instituto.

En un determinado momento, Denis Tejada y un
productor de la radio fueron al International Boulevard
en Oakland para capturar la escena alli mismo, un
4rea conocida como «La via».

Denise: «Son alrededor de las 6:10, y nos encon-
tramos en el boulevard International. Estas chicas
parecen mucho mas jévenes que yo, que solo tengo
21. Hay alrededor de unas 20 chicas, unas se apoyan
en los rincones de la calle, otras esperan en paradas de
autobds, o se pasean repetidamente por las calles.

Me detengo en uno de los ‘taco trucks” (puestos de
comida) del International Boulevard. Los chicos que
trabajan alli dicen que cada dia se acercan proxenetas
al parking, sueltan a las chicas y se largan. Dicen que
es habitual ver cédmo golpean a las chicas. En cuestién
de segundos, un chico recoge a una chica. Desde mi
coche, visualizo a dos mujeres. Una parece ser la jefa,
y se acerca al coche, habla con el conductor y ensefa
a la joven a pasearse. Es un Toyota Prius. Esperan a
una chica, de medias apretadas, camiseta gris y taco-
nes. Parece tener unos 17 afios. Se alejan.

Aunque la mayoria de los habitantes de Oakland
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pasan por alli sin prestar mucha atencién, la gente del
vecindario s es consciente del fenémeno. Frank Par-
do, de 20 afios, crecié alli. Su madre tiene una tienda.
Pardo declara que «las chicas siempre estan ahi, pue-
des verlas siempre. Algunas de ellas son preciosas,
parecen modelos. Han estado ahi todos estos afos. La
policia sabe que estan ahf, todo el mundo lo sabe, pero
nadie hace nada».

Al relatar este hecho, la radio quiso hacer algo por
desvelar la realidad del trafico infantil poniendo en evi-
dencia el vacio legal y analizando infraestructuras
comerciales (webs, estudios de foto, agencias de mar-
keting) que han comenzado a promover perfiles online
de chicas menores. Mediante entrevistas, los produc-
tores e investigadores se acercaron cautelosamente a
organizaciones comunitarias que trabajan con estas
chicas. Como institucién al servicio de los jévenes, se
persiguié en todo momento la diferenciacién con otras
organizaciones mediaticas que habrfan ido en busca
de narrativas personales sensacionalistas sin prestar
atencién a la proteccién de las identidades. Este nivel
de atencién se traslada al guidn y a las descripciones
de los pasajes como el que hemos incluido anterior-
mente. Aunque el término prostituta aparece un par
de veces en la historia, Denise y sus colegas tuvieron
en cuenta el testimonio de una abogada local que ha-
bia vivido la experiencia desde dentro, y pasé maés
tarde a trabajar ayudando a las chicas a dejar esa vida.
«Cada forma de lo que denominamos ‘prostitucién’ es
en realidad un abuso sexual contra estas menores»,
declara Nola Brantley: «asi que no pienso que estas
chicas deban ser tratadas como criminales».

Precisamente uno de los hallazgos clave fue que es
precisamente eso lo que ocurre en el terreno legal;
cuando se arresta a estas jévenes y se las envia a cen-
tros de detencién juvenil, faltan los recursos necesarios
para emprender acciones legales contra los traficantes.

3.1. La vida digital, més all4 de la produccién

Ademas de la emisién del programa sobre trafico
de menores, emitido el 6y 7 de diciembre de 2010 en
la National Public Radio, la radio ha publicado entre-
vistas, documentos y enlaces a recursos de interés en
su propia web (Youth Radio, 2010a), en la web de la
National Public Radio (Youth Radio, 2010b; 2010c¢) y
en el Huffington Post (Youth Radio, 2010d; 2010e). A
partir de estos acontecimientos comenzd a traslucir el
desarrollo posterior del producto: comentarios (mas de
300 en el Huffington Post), Facebook (la historia fue
compartida mas de 4.000 veces), tweets de periodistas
y abogados que trabajan en temas relacionados con el
bienestar infantil...
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Haciendo hincapié en este proceso posterior fue
como salieron a la luz de forma reiterada los mismos
temas que habfan aparecido en la fase de pre-produc-
cién. En algunos sitios se llevaron a cabo debates so-
bre la legalizacién de la prostitucién, se volvié sobre el
enfoque en los jévenes, sobre la legalizacién. A conti-
nuacién se incluye un comentario extraido de uno de
los sitios:

* «Una amiga del instituto lo hacfa para poder pa-
gar las facturas. Y otra amiga de un amigo que se
mudé a Nueva York lo hacfa hasta que se casé con un
aleman. No lo recomiendo, pero estas cosas pasan».

* «(Qué tiene que ver eso con el trafico infantil?
Este articulo no habla de prostitucién, sino de esclavi-
tud y violacién de menores».

* «Los que reclaman la legalizacién de la prostitu-
cién deben pararse a pensar que estamos hablando de
menores de edad que son forzadas a ser trabajadoras
del sexo. Legalizar la prostitucién entre mujeres adul-
tas no ayudara a resolver este asunto».

Otra cuestidén interesante es observar cédmo viaja el
contenido. En la web de la radio y en el Huffington
Post, los editores de Youth Radio publicaron material
que no era parte de la historia en si, incluyendo entre-
vistas a tres chicas de instituto que trabajaban en el
drea de Oakland, y un documento de la oficina del
abogado del distrito, el «Pimp business plan». Este do-
cumento fue creado por un traficante para explicar
con rimas cémo hacer para ganar dinero haciendo que
las chicas pudieran pasar de las «calles de cemento a
las suites de los ejecutivos», divulgando la explotacién
sexual de las jévenes.

El equipo editorial de la radio fue consciente en
todo momento de que este documento podia expan-
dirse rapidamente por la web. En efecto, fue publica-
do en primer lugar en la web Boing Boing (5 millones
de lectores mensuales), en la cual participaba un editor
que ha colaborado durante mucho tiempo con la
radio. Después de esta publicacién contextualizada, el
documento pasé a otra web bien distinta, sobre anali-
sis de modelos de negocio y noticias sobre empresas
de creacién reciente en Silicon Valley, un centro de
iniciativa empresarial americano para empresas punto
com. En esta dltima, bajo el titulo «Pimp Proves Rhy-
ming Doesn’t and Won't Ever Help Your Business
Plan», aparecia una versién mecanografiada del docu-
mento original acompafada por una foto anénima de
un hombre afroamericano hablando por el mévil, con
una corona de gemas, gafas de sol brillantes y un anillo
gigantesco de plata. «El plan original parece divertido»,
escribe el autor del sitio web, «no queremos negar que
puede resultar divertido leer un plan de negocio que

rime, pero en este caso hay un trasfondo bastante
serio. Este plan de negocio fue disefiado para remode-
lar el mercado de los proxenetas con chicas menores
de edad». Este usuario continda enumerando breve-
mente los elementos del plan, y concluye diciendo:
«no creo que sea necesario aclarar que es espantoso.
Solo con haber introducido ‘plan de negocio” en Wi-
kipedia, el autor podria haber modificado la entrada
existente siguiendo unos pasos basicos. Teniendo en
cuenta que el plan circula ahora por toda la Red,
podemos decir que el autor ya no es un proxeneta y
que el plan es una prueba de que, con la rima, puede
memorizarse mejor un plan de negocio; sin embargo,
no se aporta ninguna solucién para conseguir el obje-
tivo mas importante, que, en el caso de actividad ile-
gal, es la detencién del criminal» (Comstock, 2010).

A medida que el plan de negocio se extendia por
la Red, tuvieron lugar varios debates y conversaciones
de distinto tono, contenido y audiencia, bien alejados
de la intencién inicial de Youth Radio. Este proceso de
expansidén posterior implica riesgos complejos de cal-
culo, de control de contenido provocativo que puede
alcanzar potencialmente a audiencias mas numerosas.
Es preciso ser consciente de que el contenido puede
moverse y circular como unidad descontextualizada, y
cabe siempre la posibilidad de que pueda reaparecer y
crear conflictos.

¢{Cémo puede entonces la alfabetizacién mediati-
ca preparar a los jévenes para casos como éste? {dén-
de se programan contenidos que tendran vida mas all4
de su publicacién? Si bien podemos considerar inicial-
mente la historia de Trafficked como producto medié-
tico juvenil, se vuelve bastante cuestionable categori-
zarla asi una vez que se adentra en el proceso poste-
rior a su publicacién. Con esto no cuestiono el indis-
cutible papel y liderazgo de los jévenes durante la
investigacién y difusién, sino que pretendo subrayar
hasta qué punto se reproduce la historia, una y otra
vez, en manos de instituciones adultas con sus propias
historias, agendas, usuarios activos y economias politi-
cas.

3.2. Gestién del contenido digital

Rushkoff reclama la codificacién de los cambios
que estamos presenciando, «las implicaciones sociales,
cognitivas e intelectuales», en esta era digital en conti-
nua evolucién (2010b: 19). Los jévenes estan desarro-
llando nuevos cédigos de conducta y creando modelos
para apoyar la produccién mas alld de la publicacién.
La alfabetizacién digital en este contexto requiere bus-
car y configurar el modo en que nuestros contenidos
adquieren otros contextos en manos de otros, que tie-
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nen el poder de darles nuevas direcciones y aplicarlos
a otras nuevas comunidades o usos. Esto requiere una
red de colaboradores que de alguna forma orienten
sobre cuéndo tiene sentido intervenir cuando en este
proceso posterior la historia toma un giro inesperado,
y cémo hacerlo de forma efectiva. La alfabetizacién,
en este sentido, significa conocer a los usuarios, con-
fiar en ellos y controlarlos cuando sea necesario. Estas
destrezas y habitos de especial urgencia incluyen:

* El descubrimiento. Del mismo modo que la ca-
pacidad de producir contenido original de alta calidad
continda siendo un objetivo primordial de la alfabeti-
zacién medidtica, igualmente importante es saber
cémo localizar, filtrar, organizar y presentar contenido
existente que sera dtil para con-
tar la historia con los matices =
necesarios. En este sentido, el

centrar la atencién en temas clave o descubrimientos
puntuales. En este sentido, construir una comunidad
activamente participativa de amigos o seguidores no es
solo una cuestién de «jugar a los medios sociales», y
este paso es esencial para desarrollar una postura efi-
caz frente al desarrollo posterior de los productos
mediaticos (Ito & al., 2010).

* Plataformas. Finalmente, este articulo se centra
en la produccién de contenido por parte de los jéve-
nes. Como podemos observar en Trafficked y en le-
vantamientos politicos recientes en todo el mundo, la
alfabetizacién digital real implica saber cémo progra-
mar plataformas. Esta tarea es precisamente la que
lleva a cabo en la actualidad Youth Radio a través de

autor es siempre y en primer lu- Estos jévenes productores desarrollan material digital que
gar usuario de otros medios, un
intermediario de los materiales
que pueden apoyar y ampliar la
historia que se quiere contar.

* Andlisis. Para controlar el
consumo y el uso de productos
como Trafficked, los jévenes
necesitan saber cémo acceder,
comprender y actuar de forma
analitica; compilaciones de da-

viajara y se transformar4, y en ese proceso, se forman
nuevos cddigos de conducta y modos de alfabetizacién para
la era digital. Se necesita la colaboracién de colegas,
instituciones experimentadas y teorias de aprendizaje para
elaborar el trabajo correctamente. Posteriormente, de forma

colectiva, seremos capaces de aplicar estos esfuerzos para

tos que muestran cémo se lleva
a cabo el consumo del conteni-
do. No se trata ya solamente de
producir una historia e informar
sobre los picos de audiencia,
sino que se necesita llegar a
analizar qué partes de la historia son las més elegidas
por los usuarios, cuanto tiempo pasan visualizdndola,
qué punto de entrada habfa en la seccién, qué plata-
formas usaron para compartir el contenido con los
amigos. Estos datos estin disponibles a partir de siste-
mas gratuitos que permiten visualizar con diagramas,
graficos y presentaciones estadisticas. Sin saber cémo
utilizar estas herramientas, solo se puede intuir el mo-
do en que el contenido se usa y consume.

* Movilizacién en red. Como autor individual,
una cosa es responder a un comentario erréneo o pro-
blematico, y otra bien distinta es movilizar a una red
entera de usuarios. En la radio se han observado ejem-
plos de jévenes que actualizaban en Facebook su esta-
do, para miles de amigos, invitdindoles a comentar si-
tios en los que los autores estaban siendo atacados
personalmente. En otros casos, las propias redes socia-
les de la radio pueden movilizarse para estimular o
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contar nuevas historias sobre lo que pueden lograr

potencialmente los medios de comunicacién.

la iniciativa «Mobile Action Lab», donde los jévenes
trabajan con profesionales para disefar y construir
aplicaciones méviles al servicio de la comunidad. Pro-
graman para usuarios en sentido literal y metaférico,
aprendiendo a crear nuevas herramientas tecnoldgi-
cas, que determinan quién sabe qué, cémo fluye la
informacidn y qué hace posible el cambio.

4. Conclusién

Para que este trabajo no pierda de vista los puntos
fuertes de la alfabetizacién —produccién narrativa ori-
ginal de alta calidad—, terminamos con la observacién
del trabajo de un joven de 18 afios en esta iniciativa de
Youth Radio llamada «Mobile Action Lab». Este chico
ha participado en proyectos similares a Trafficked, y
forma parte de un equipo de programacién de aplica-
ciones. Describe cédmo se emplea software libre para
disefiar y probar aplicaciones y familiarizarse con el
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proceso de desarrollo: «En primer lugar se concreta
qué quiere hacerse con una parte especifica de la apli-
cacién, y a continuacidn se intenta afadir la funciona-
lidad y hacer los ajustes necesarios. A partir de la expe-
riencia periodistica, se adquiere practica en el proceso
de creacién y edicién. La lectura de los cddigos se ase-
meja a una lectura meticulosa en busca de errores e
incompatibilidades».

Como afirma este joven, tanto si se crea contenido
o se programan plataformas, los jévenes que llevan a
cabo este meticuloso trabajo de produccién estin
constantemente expuestos al efecto de los productos.
Estos jévenes productores desarrollan material digital
que viajaré y se transformara, y en ese proceso, se for-
man nuevos cédigos de conducta y modos de alfabeti-
zacién para la era digital. Se necesita la colaboracién
de colegas, instituciones experimentadas y teorfas de
aprendizaje para elaborar el trabajo correctamente.
Posteriormente, de forma colectiva, seremos capaces
de aplicar estos esfuerzos para contar nuevas historias
sobre lo que pueden lograr potencialmente los medios
de comunicacién.
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Educar a jévenes investigadores para el
estudio del uso de los medios en las familias

Training Graduate Students as Young Researchers to Study

Families” Use of Media

RESUMEN

En este articulo se presenta una experiencia de investigacién y formacién en el contexto del proyecto internacional
de investigacién «Digital Inclusion and Participation» (2009-11), en el que participaron investigadores y expertos de
Portugal y Estados Unidos (Texas). El objetivo principal del proyecto es analizar las condiciones y tendencias en el
acceso y la distribucién de los medios digitales en manos de usuarios y no usuarios, con especial atencién hacia las
familias y grupos mas vulnerables a la exclusién digital (mayores, inmigrantes, minorfas étnicas y lingiisticas). Ademas
de este objetivo, profundiza en la educacién en el &mbito de los medios digitales y en la formacién de estudiantes de
posgrado a través de un estudio supervisado de estos grupos sociales. Estos dos objetivos confluyeron en un Seminario
Interdisciplinar de Métodos de Investigacién en Medios (2009-10 y 2010-11). Este articulo incluye el proceso de
investigacién y formacién que se puso en practica en el seminario. Se centra en la preparacidn y supervisién de los
estudiantes, que realizaron entrevistas a miembros de familias de distintas generaciones y participaron en la adaptacién
de las preguntas usadas originalmente en la Universidad de Texas en Austin, creando un guién narrativo centrado en
la trayectoria vital y relaciones con los medios (véase el anexo). También se contemplan los procesos de muestreo de
las familias entrevistadas y se analizan las implicaciones que tiene en los estudiantes esta metodologfa cualitativa de
aprendizaje basada en la investigacidn, asi como otras ventajas y deficiencias del proceso.

ABSTRACT

This article presents a research and teaching experience that took place within an international research project,
Digital Inclusion and Participation (2009-201 I) involving researchers from Portugal and the USA (Texas). The main
aim of the project is to understand the conditions and tendencies of access and appropriation of digital media by
users and non-users, with a particular focus on families and groups which are more vulnerable to digital exclusion
(elderly people, immigrants, ethnic and linguistic minorities). Together with this aim the project also includes advan-
ced education in digital media, focusing on the training of graduate students through supervised research among
those social groups. These two objectives came together in an interdisciplinary Seminar on Methods of Researching
Media. This article focuses on the process of research and teaching that was activated in the Seminar, how graduate
students were prepared and supervised to conduct interviews with two members of the same family from different
generations, how they were actively involved in the adaptation of the original questions, used at the University of
Texas in Austin, into a narrative script focused on life stories and relationships with the media (see Annex), and in
the sampling process of the interviewee families. The implications of using such a qualitative methodology and re-
search-based learning for the students, as well as the other advantages and pitfalls found during this process, are dis-
cussed in detail.
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1. Introduccién

En verano de 2008, cuando el Proyecto «Inclusién
digital y participacién» fue disefiado para el UTAustin-
Portugal Program (www.utaustinportugal.org), Jo-
seph Straubhaar (Universidad de Texas en Austin)
quiso resaltar la importancia que tiene la participacién
de los estudiantes a partir de lo que habfa sido su pro-
pia experiencia. Straubhaar puso en marcha durante
una década un proceso de investigacién y formacién
con estudiantes universitarios y no universitarios, ha-
ciéndoles participar de forma controlada en la recolec-
cién de historias mediéticas en sus propias familias y en
zonas rurales de Texas o en barrios desfavorecidos en
Austin, donde residen muchas familias latinoamerica-
nas. Ademés del aprendizaje relacionado con los me-
dios, los estudiantes tomaron contacto con distintas
experiencias y recopilaron historias de varias genera-
ciones de familias con una visién retrospectiva, desa-
rrollando asf el sentido de la pertenencia, y formando
parte de un exhaustivo proyecto de investigacién.

Por estas razones, la propuesta del proyecto in-
clufa una perspectiva transnacional e interdisciplinar
en la investigacién avanzada y la educacién en medios
digitales con las siguientes premisas: «educar y formar
a los jévenes investigadores en el estudio de los medios
digitales», «promover metodologias de investigacién
participativa» y «generar recursos educativos». Una
vez aprobado por el UTAustin-Portugal Program, el
proyecto comenzé en abril de 2009, y el primer semi-
nario para estudiantes graduados comenzé en sep-
tiembre de ese mismo afio.

Las tres universidades portuguesas participantes
en el proyecto (Universidad de Oporto, Universidad
de Coimbra y la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanas de la Universidad Nueva de Lisboa) consi-
deraron un reto y una oportunidad Gnica el objetivo de
unir investigacién avanzada y educacién. Los estu-
diantes tendrian la oportunidad, ademas de adquirir
experiencia en la recogida de datos, de obtener crédi-
tos ECTS si participaban en un seminario directamen-
te relacionado con el proyecto. El Consejo de Facul-
tad aprobé la modificacién de un seminario existente
sobre métodos de investigacién en el campo de los
medios de comunicacién y el periodismo para ajustar-
se a los objetivos, destrezas y contenidos propuestos
por ese proyecto de investigacion.

En mayo y junio de 2009, unos meses antes de
que diera comienzo el seminario, se llevd a cabo una
campana de publicidad a través de posters y de la in-
tranet dirigida a estudiantes de distintos cursos de
Ciencias Sociales y Humanas. Se despertd cierto inte-
rés inicial entre estos «jdvenes investigadores», pero

entre los de primer afio de Antropologia no hubo mu-
cho entusiasmo, y algunos estudiantes de comunica-
cién y periodismo reaccionaron negativamente a la
nueva orientacién del seminario. La investigacién, el
modelo de ensefianza y el proceso de aprendizaje
eran del todo novedosos y estaban en su fase inicial.

2. En torno a la investigacién y el modelo de
ensefianza

Como ya se ha sefalado, la conciencia sobre los
procesos de aprendizaje y el desarrollo de la identidad
es especialmente necesaria en las «sociedades del co-
nocimiento», donde los estudiantes no solo han de
«participar en la produccién del conocimiento», sino
también ser «educados para afrontar los riesgos y la
incertidumbre generada por el avance de la ciencia»
(Scott, citado por Huet & al., 2009: 577).

(De qué forma estd reemplazando en el 4mbito
universitario este modelo pedagdgico las realidades de
aprendizaje tradicionales basadas en la transmisién de
contenido? La investigacién internacional sugiere que
las interconexiones entre ensefianza e investigacién
disciplinar no estan del todo desarrolladas en el plano
practico (Brew, 2006; Huet & al., 2009). En la decla-
racién de Bolonia en 1999 se ratificaba la importancia
y la necesidad de promover la investigacién a nivel
universitario y no universitario en el panorama euro-
peo. Si bien muchos expertos consideran que en la
educacién superior deben interconectarse los roles de
ensefanza e investigacién en las universidades, cuan-
do observamos el panorama real, apreciamos varios
niveles de incorporacién de estos nuevos enfoques
(Healey, 2005: 184-5). En Estados Unidos, por ejem-
plo, la integracién de los estudiantes en proyectos de
investigacidn se vislumbra como una forma de promo-
ver «mas oportunidades para el aprendizaje auténtico,
interdisciplinar y centrado en el estudiante», y ha sido
recomendada por el Boyer Commission Report [In-
forme de la Comisién Boyer] (1998) y otras institucio-
nes nacionales del 4mbito de las Ciencias y la In-
vestigacidn. En Nueva Zelanda, la necesidad de co-
nectar investigacién y ensefianza se contempla en la
legislacién. En Reino Unido, algunos departamentos y
universidades reivindican que la ensefanza y el apren-
dizaje partan de la investigacién. En Francia la mayor
parte de la investigacién cientifica tiene lugar en insti-
tutos especializados externos a la universidad. Recien-
temente, en Portugal, unidades de investigacién y la-
boratorios asociados, la mayoria en universidades, han
comenzado a ofertar becas de investigacién para estu-
diantes vinculados a estos proyectos de investigacion

(Huet & al., 2009). El debate inspirado por Vygotsky
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(1978) en torno a la capacidad de los estudiantes para.
aprender y solucionar problemas mas alld de su cono-
cimiento con la asistencia y colaboracién de adultos o
colegas mas experimentados se ha hecho particular-
mente visible en el dmbito de la Educacién, en rela-
cién con conceptos como aprendizaje constructivista,
comunidades de practica o desarrollo de la identidad
(Hunter & al., 2006). Entre otras perspectivas encon-
tramos la pedagogia constructivista evolutiva de
Baxter, que enfatiza el desarrollo de la identidad de los
estudiantes como parte de su proceso de socializacién
profesional. Basdndose en una «reflexién epistemolé-
gica» del desarrollo intelectual de los jévenes, Baxter
(2004) presenta cuatro categorias intelectuales que
van desde el pensamiento simplista al complejo: del
«conocimiento absoluto» (los
estudiantes estdn seguros del  —
conocimiento y lo asumen co-
mo categoria externa) al «cono-
cimiento transicional» (los estu-
diantes piensan que parte del
conocimiento no es absoluto y
se centran en la bisqueda de
métodos para alcanzar la ver-
dad), «conocimiento indepen-
diente» (piensan que la mayor
parte del conocimiento no es
absoluto) y en dltimo lugar, el
«conocimiento contextual» (ad-

tedricas bésicas y se propusieron varios debates. El
marco tedrico del proyecto se basd en varios conceptos
clave que reflejaban las distintas tradiciones y orienta-
ciones del campo. Nuestro enfoque persiguié la inte-
gracién de diversas contribuciones interdisciplinares,
desde el concepto de domesticacién mediatica (Sil-
verstone, Hirsch & al., 1993) a las teorfas de inclusién
y exclusién digital (Selwyn, 2006; Van Dijk, 2006), ca-
pital social y cultural (Bourdieu, 1984), generaciones y
familias (Bertaux & Thompson, 1993; Bertaux, 1997).
Para ayudar a los estudiantes a comprender los objeti-
vos del proyecto y proporcionarles directrices para el
trabajo de campo, se les dotd de conocimientos basicos
en torno a estas teorias. En estas sesiones iniciales se
dio especial importancia a las directrices, basicas en el

La conciencia sobre los procesos de aprendizaje y el desa-
rrollo de la identidad es especialmente necesaria en las
«sociedades del conocimiento», donde los estudiantes no
solo han de «participar en la produccién del conocimiento»,
sino también ser «educados para afrontar los riesgos y la

incertidumbre generada por el avance de la ciencia».

quiere forma seg(n el contexto
en el que se sitda y su veracidad
se discute segdn estos contextos). Segdn el autor, esta
transicién desde una visidn externa hacia una interna
promueve el desarrollo de la identidad, convirtiendo a
los sujetos en artifices propios (incluyendo el aprendi-
zaje mediante investigacién cientifica). Este enfoque
esta fundamentado en la pedagogia constructivista evo-
lutiva que sitda el aprendizaje en la experiencia del
estudiante (Baxter, 1999).

La narrativa y el debate de esta experiencia de
«investigacidn y ensefianza» son los ejes del desarrollo
de los siguientes puntos.

3. Preparacién de los estudiantes para el trabajo
de campo

Las primeras sesiones del seminario introdujeron el
modelo tedrico del proyecto y proporcionaron el enfo-
que metodolégico para el trabajo de campo cualitativo
alos 23 estudiantes del grupo mixto. En las sesiones ini-
ciales, con el fin de familiarizar a los estudiantes con las
teorfas que oscilan desde el estudio de los medios de
comunicacién a la sociologfa se proporcionaron pautas
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proceso de seleccién de las familias que serfan entrevis-
tadas, pues el proceso de muestreo debia seguir una
l6gica intencional basada en supuestos tedricos claros
para la seleccién de las caracteristicas que habrfan de
estar incluidas en la muestra final.

En cuanto al enfoque metodolégico, en las sesio-
nes iniciales también se exploraron temas epistemold-
gicos y précticos en materia de métodos cualitativos
(Bryman, 2004; Hammersley & Atkinson, 2000; May,
2001; Lobe & al., 2007; Silverman, 2009). Por un
lado, se introdujo un debate metodolégico general so-
bre las bases del enfoque investigador, proporcionan-
do asf conocimientos bésicos a los estudiantes sobre
los objetivos. Por otra parte, se desarrollé una explica-
cién detallada de los principios bésicos de las metodo-
logias cualitativas adoptadas y, al mismo tiempo, se
intentd que los estudiantes participaran en la creacién
de instrumentos disefiados con fines especificos para la
investigacion.

El interés de los estudiantes aumenté gradualmen-
te en las primeras sesiones. En un principio, las sesio-
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Los niveles de integracién y domesticacién de los aparatos
comunicativos, como los teléfonos mdviles, ordenadores o

videoconsolas dependen del momento y de la forma en que

nes iniciales no distaban mucho de las clasicas exposi-
ciones, pero hubo dos factores que contribuyeron a
dar un giro hacia la participacién activa: la elaboracién
del guién de la entrevista y la responsabilidad de loca-
lizar familias acordes a la muestra intencional.

En primer lugar, analizaremos la creacién del
guién. El modelo inicial que emplearon nuestros cole-
gas norteamericanos para la entrevista estaba basado
en preguntas directas sobre los distintos temas. Este
guién fue reformulado, adquiriendo una dimensién
més narrativa que favorecia la conversacién entre en-
trevistadores y entrevistados, como ya se habfa puesto

Los estudiantes valoraron positivamente la oportu-
nidad de participar en este proceso de reformulacién
de las pautas iniciales. Después de algunos cambios
que se discutieron de forma colectiva, se propuso un
«role-play» con un estudiante como entrevistador y
otro como entrevistado, respondiendo segdn sus pro-
pias experiencias. A pesar de la supuesta familiaridad
de ambos con las cuestiones de la entrevista, al poner-
las en préctica de forma directa se adquirié un nuevo
enfoque, una «visién objetiva del ser» (Blumer, 1969:
70). El role-play y el analisis posterior de la actuacién
de ambos caracteres contribuyeron a la adquisicién de
una conciencia propia, y de un
mayor entusiasmo hacia el te-
ma de la investigacién. Las
cuestiones sobre temas més
sensibles estimularon la refle-
xién sobre ellos mismos («Va-
ya, acabo de darme cuenta de
que nunca habia pensado en

fueron introducidos en el hogar. Por ejemplo, los entrevista- es0).

dos que declararon llevar mas tiempo disponiendo de
Internet mostraron un mejor manejo de la tecnologia,
aunque al mismo tiempo el nivel de entusiasmo por su uso
potencial era menor. Por otra parte, los entrevistados que
han estado menos expuestos a Internet y se encuentran en
una fase inicial de apropiacidn y asimilacién de su uso

potencial mostraron mayores indices de novedad y

entusiasmo.

de manifiesto en estudios con circunstancias similares
(Clark, 2009).

El nuevo guién se componia de tres partes: trayec-
toria de vida en general, historia personal con los
medios de comunicacién y uso actual de los medios
(véase anexo 1). La mayoria de las cuestiones eran
puntuales y sencillas de responder, pero algunas des-
pertaban reflexiones, evaluacién de actitudes, creen-
cias y cambios en la dindmica familiar. Por ejemplo:
{qué crees que diferencia a tu familia de otras? O, len
qué crees que tu familia es similar a otras? En el
campo de la trayectoria personal y la influencia de la
familia, surgian cuestiones como {piensas que ser
hombre/mujer ha influido en tu vida de alguna mane-
ra? ¢En qué sentido?

La dindmica de esta activi-
dad permitié trasladar a los
estudiantes desde la periferia al
centro de la participacién, y la
supervisién de las siguientes se-
siones de muestreo de las fami-
lias confirma sin duda este re-
sultado. Como se ha dicho an-
teriormente, el disefio de la
muestra tenia fines intenciona-
les, y se centraba en caracters-
ticas especificas, entre las cua-
les: familias que usaban Inter-
net de acceso publico, familias

—=  rurales o urbanas, familias con

menores o mayores de 18 afios,

familias miembro de programas de promocién comu-
nitaria, familias inmigrantes y no inmigrantes, familias
que no envian a sus hijos a la universidad. Tanto en
Portugal como en Estados Unidos los investigadores
supervisaron de cerca el proceso de seleccién para
asegurarse de que la muestra final estaba equilibrada
en materia de género, clase social y nivel educativo,
conforméndose asi finalmente las variables de control.

Los estudiantes se tomaron muy en serio la tarea
de localizar dos familias apropiadas seg(n los criterios
requeridos. En la sesién que se dedicé al muestreo, la
pizarra se lleno ripidamente de indicadores familiares
que se correspondian con las demandas detalladas
anteriormente, y la negociacién y la cooperacién entre
estudiantes surgié como modo de garantizar el equili-
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brio. Por otra parte, el hecho significativo de que los
estudiantes localizaban a las familias bien a través de
ellos mismos o a través de amigos o conocidos permitid
que el intercambio se produjera con naturalidad, sin la
sensacidn de estar de cara a desconocidos. Los testi-
monios que se muestran a continuacién aparecen en
las crénicas de los estudiantes:

— «La eleccién de las familias se basaba principal-
mente en el conocimiento directo de los mas jévenes
de las mismas, porque eran claros exponentes de fami-
lias en el umbral de la exclusién. En ambos casos en-
contramos a padres que contaban con cuatro afos de
escolarizacién y estaban practicamente excluidos de
los medios digitales» (Pedro).

— «Seleccioné a las familias a partir de mi red so-
cial. Eran familias de las que conocia su trayectoria de
vida, pero sabfa poco de su relacién con los medios,
en especial con los digitales. Teniendo en cuenta las
elecciones de mis colegas (proceso que se discutid en
la clase), parecia haber una amplia representacién de
familias inmigrantes, y muy bajo indice de familias por-
tuguesas, por lo que me decanté finalmente por dos
familias portuguesas» (Inés).

Para Catarina, entrevistar a miembros de su propia
familia le hizo comprender mejor su vida personal y el
impacto del uso de los medios en su familia. Catarina
concluye: «<Aunque eran miembros de mi propia fami-
lia, no conocia experiencias de la infancia de Marfa
[abuela], Antonio [tio] y de Paula [madre]. Tuve claro
que el género ha influenciado (y mucho) la trayectoria
de vida de cada uno».

4. Trabajo de campo y evaluacién

El trabajo de campo tuvo lugar en diciembre de
2009, justo antes de las vacaciones de Navidad. Se
proporciond a los estudiantes informacién sobre los
procedimientos, advirtiendo de la importancia de obte-
ner consentimiento por escrito de los entrevistados. Se
recordd la necesidad de grabar la entrevista completa
para evitar la pérdida de detalles importantes, y de tra-
tar de mantener una conversacién natural dentro del
guidén de la entrevista. Cuando fuera posible, se pidié
a los estudiantes que recopilaran informacién sobre la
familia, tomando nota de todo lo que fuera visible en
la «domesticacién» (Silverstone, Hirsch & al., 1993).

La mayoria de las entrevistas se desarrollaron en el
hogar de los entrevistados, en salones, cocinas o en las
habitaciones de los jévenes, permitiendo asi capturar
la «apropiacién» de los medios por los miembros de las
familias, los lugares y posiciones que ocupan.

— «En casa de Carla, que también vive en un
piso, hay muchisimos aparatos electrdnicos: televisién,
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radio, reproductor de DVD y ordenador en la misma
habitacién. Es destacable el uso que se hace de la tele-
visién, como elemento de fondo. Su primer gesto fue
encenderla, incluso teniendo invitados» (Ana).

— «Ademaés del portatil, en el salén hay muchisi-
mos aparatos que muestran la necesidad del contacto
con los medios: dos radios, una gran televisién, un re-
productor de DVD, el tripode de una cdmara fotogré-
fica, un marco de fotos digital, altavoces, cinco man-
dos a distancia y otros aparatos que no pude identifi-
car. Todos estaban cerca del sof, para poder alcan-
zarlos sin hacer mucho esfuerzo» (Mariana).

Los estudiantes recibieron instrucciones para lle-
var a cabo el procedimiento de transcripcidn literal de
preguntas y respuestas, silencios, pausas, risas, etc. Ca-
da estudiante estaba encargado de transcribir y enviar
al grupo la tercera parte de la entrevista, desencade-
nando asi debates colectivos sobre las respuestas en
relacidn con el uso de Internet en las Gltimas sesiones
del seminario. El trabajo final, que debia tener alrede-
dor de 4.000 palabras, debfa analizar el proceso de
investigacién y, basindose en los datos recopilados,
establecer una comparacién entre las familias entrevis-
tadas. Para ello se pidié a los estudiantes que explora-
ran las «narrativas en interaccién» (Blaumberg, 2004;
en Clark, 2009), un método de anélisis en el que el
investigador ha de «prestar atencién, no solo a lo que
se dice, sino también a lo que se calla, atendiendo a
por qué algunas afirmaciones se hacen en contextos
particulares para obtener una respuesta concreta por
parte de un pdblico especifico». Del mismo modo este
procedimiento permite deducir cémo los entrevistados
«gestionan sus identidades sociales en el contexto»
(Clark, 2009: 391).

Los estudiantes debfan guardar todos los archivos
de la entrevista en un CD, facilitando asf la transcrip-
cién completa de las entrevistas, a cargo de lo cual es-
taban los asistentes del proyecto. Como resultado, se
obtuvieron un total de 92 entrevistas correspondientes
a 46 familias, parte importante de las 130 historias
extraidas de 65 familias en las tres universidades por-
tuguesas.

Ademas de las transcripciones completas sobre las
experiencias de vida, recuerdos de la infancia con o
sin medios de comunicacién y de los intereses y usos
actuales en el &mbito de los medios, estos trabajos con-
tienen notas interesantes sobre el proceso de domesti-
cacién y la cultura mediética en el hogar. Debido a que
las entrevistas tuvieron lugar precisamente en los hoga-
res, en algunos casos se incluyen intervenciones de
otros miembros de la familia, que contribuyeron apor-
tando informacién sobre la brecha digital en el hogar.
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Dentro de la amplia gama de angulos y perspecti-
vas que aportaron las entrevistas, cabe destacar el
tema del género, uno de los mas destacados por los
jévenes investigadores: las mujeres con antecedentes
sociales y educativos distintos tendian a participar
menos de la tecnologia del hogar, como se muestra en
las siguientes transcripciones: « T eresa [64 afios, clase
media, no finalizd la educacién secundaria y no es
usuaria habitual]. En la grabacién de la entrevista y en
otros momentos no grabados, se aprecia cdmo el mari-
do y el hijo de Teresa han intentado estimularla para
que mantenga un contacto méas regular con Internet.
Teresa afirma que ‘le gustaria saber més’ y ‘usar méas
Internet y el ordenador’. Su marido se dirige a ella con
impaciencia: ‘pues estd ahi, ivamos!, provocando la
risa de Teresa y de su hijo. Se aprecia cédmo en la en-
trevistada se excluye a si misma del mundo de los
medios digitales» (Ana).

En este caso, la presencia de otros miembros de la
familia durante la entrevista, que se habfa contempla-
do en un principio como un factor problematico, pro-
porciond indirectamente una idea distinta de la exclu-
sién digital de Teresa, contrastando sus respuestas
«politicamente correctas» con su rechazo diario al ac-
ceso al ordenador. Otras situaciones inesperadas con-
tribuyeron igualmente a enriquecer el panorama de la
vida familiar con los medios. Por ejemplo, sin haber
sido entrevistada formalmente, Paula, de 53 afos,
pone de manifiesto con sus comentarios la brecha me-
diatica que se da en los hogares de clase media: «Paula
es el Ginico miembro de la familia que no se identifica
con los aparatos electrénicos. Afirma que no se le dan
bien, y muestra cierto desprecio hacia la inclusién digi-
tal de los miembros de su familia: «esos aparatitos me
han robado a mi marido y a mi hijo. Ya no prestan
atencién a nada maés, y a veces no tengo con quién
hablar, porque Armando (73) estd pegado a la televi-
sién o al ordenador, por no hablar de Diogo». «A Pau-
la le gusta cocinar y cuidar de los nietos» (Mariana).

En otros adultos, la falta de alfabetizacién se hizo
visible cuando usuarios ocasionales con bajos niveles
de escolarizacién hablaron de sus experiencias, como
la que sigue: «Se aprecia claramente en David, de 53
afios y con educacidn primaria, la falta de destrezas lin-
glifsticas en la bisqueda de términos exactos: ‘Sé cémo
buscar esto y aquello, pero no sé cdmo explicarlo con
palabras técnicas. Me resulta dificil explicarlo, si.
Usarlo es facil, pero explicarlo ya es otra cosa...» (Inés).

Surgieron otras conclusiones a partir de las com-
paraciones sobre la apropiacién de las tecnologias en
las familias, poniendo de manifiesto cémo factores
como la experiencia o la rutina tenfan un fuerte impac-

to: «Los niveles de integracién y domesticacién de los
aparatos comunicativos, como los teléfonos méviles,
ordenadores o videoconsolas dependen del momento
y de la forma en que fueron introducidos en el hogar.
Por ejemplo, los entrevistados que declararon llevar
més tiempo disponiendo de Internet mostraron un
mejor manejo de la tecnologfa, aunque al mismo tiem-
po el nivel de entusiasmo por su uso potencial era
menor. Por otra parte, los entrevistados que han esta-
do menos expuestos a Internet y se encuentran en una
fase inicial de apropiacién y asimilacién de su uso po-
tencial mostraron mayores indices de novedad y en-
tusiasmo» (Marisa).

5. Lecciones del proceso: ventajas y deficiencias

Desde el punto de vista de la recopilacién de da-
tos, esta investigacion y el programa de formacién per-
mitieron reunir una cantidad importante de experien-
cias con los medios. Como ocurre con otras iniciativas
de recoleccién de datos llevadas a cabo por estudian-
tes que no tienen suficiente experiencia, la calidad
varia: algunos entrevistadores dependian demasiado
del guién y no hicieron preguntas obvias que se dedu-
cian de otras; mientras que otros entrevistadores hicie-
ron exactamente lo contrario y obtuvieron descripcio-
nes en detalle de historias familiares y experiencias con
otros medios. El hecho de que las entrevistas tuvieran
lugar en los hogares de los entrevistados permitié que
los estudiantes fueran conscientes de la atmésfera del
hogar, captando sentimientos y evaluaciones de otros
miembros de la familia. Por ejemplo, la exclusién tec-
noldgica de muchas mujeres, y el sentimiento que tie-
nen ellas de exclusidn.

La mayoria de los trabajos realizados por estudian-
tes muestran reflexiones y evaluaciones criticas de los
datos. Algunos de ellos fueron extremadamente refle-
xivos y se apoyaron ademas en principios tedricos,
mostrando una integracién clara de las pautas metodo-
18gicas y los marcos tedricos. Ademas de los créditos
educativos y una referencia en su curriculum, la parti-
cipacién proporciond a los estudiantes una formacién
metodoldgica destacable, asi como experiencia para
sus propias actividades investigadoras.

Debido a la base metodoldgica de la investigacién,
los estudiantes tuvieron la oportunidad, ademas de in-
corporar conocimiento externo, de construir un co-
nocimiento contextual sobre los medios digitales en la
vida diaria de las familias de hoy, segin la edad, el
sexo, la educacién y las particularidades personales.
Tuvieron igualmente la oportunidad de leer y com-
prender practicas y discursos de adhesién o resistencia
e identificar otras barreras, como el bajo nivel de alfa-
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betizacién. En definitiva, los estudiantes se vieron in-
mersos en procesos de construccidn y reconstruccidn
del conocimiento mediante nuestra supervisién, cola-
boracién y cooperacién. Ana afirma lo siguiente: «Este
tipo de estudio académico nos permite reflexionar
sobre la identidad, y nos proporciona un excelente
ejercicio de autorreflexién. Ha sido una experiencia
enriquecedora, no solo en el trabajo de campo, sino
también en la perspectiva de los distintos temas rela-
cionados con la integracién digital en la sociedad».

Las deficiencias de esta experiencia podrfan inter-
pretarse de distinta forma segln consideramos, de un
lado, la perspectiva de los estudiantes o de otro, la de
los profesores, investigadores o supervisores. En el pri-
mer caso, podria registrarse cierto nivel de frustracién
por no contar con la experiencia previa, y por tanto,
experimentar dificultades relacionadas con esto. El
tiempo dedicado en el seminario a discutir la metodo-
logia podria no haber sido suficiente para todos los
estudiantes, sobre todo si tenemos en cuenta que estos
estudiantes poseen distintos niveles de formacién. En
el segundo caso, se podrfa localizar cierto nivel de
frustracién por nuestra parte si tenemos en cuenta que
nuestras expectativas eran altas y no se alcanzaron
siempre. También surgen dificultades del hecho de
que el tiempo disponible no fue siempre suficiente,
también porque no todos los estudiantes mostraron
tener el mismo interés ni las mismas habilidades para
desempenar las tareas que se les asignaban. Al contra-
rio de lo que esperdbamos, los estudiantes no acogie-
ron con rapidez la oportunidad en el momento en que
se lanzé la aplicacién, pero no exploramos por qué
ocurrié este hecho.

A nivel general, la evaluacién de esta experiencia
de formacién es altamente positiva, teniendo en cuen-
ta que los problemas surgidos durante el trabajo de
campo se resolvieron y que la calidad media de los
materiales obtenidos es bastante buena. Desde un
punto de vista pedagdgico, el intercambio continuo de
ideas resultd ser muy (til, asi como el aprendizaje que
obtuvimos a partir de situaciones inesperadas, lo que
fue especialmente enriquecedor para nosotros como
profesores e investigadores.
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Anexo 1

Proyecto de Inclusién Digital y Participacién (UTAustin-Portugal/CD/0016/2008)

Guia para entrevista sobre vida personal y medios de comunicacién
Nota: el orden de las preguntas no es inalterable. Una vez que se introduce un tema o pregunta, el resto de preguntas
solo han de usarse para iniciar una respuesta que falte o especificar informacién incompleta.

PRIMERA PARTE

1. Origen y caracterizacién de la familia

Comenzamos hablando de ti y de tu familia...
¢ (Puedes hablarme del sitio donde naciste?, {qué recuerdos tienes?, écdmo fue tu infancia?
¢ (Tu familia es de esa regién? Hablame un poco del sitio de donde es tu familia (Dénde nacieron tus padres y abuelos)
¢ (Y el resto de la familia?, {tienes hermanos o hermanas? (Preguntar si nacieron en la misma regién/pais). ¢Son mayores o
mas jévenes?
* (Vives en la actualidad con alguien de tu familia?
Nota: la informacién sobre la procedencia geografica de la familia debe cumplimentarse en el genograma.

2. Movilidad familiar

¢ Cuéntame dénde vives... (ciudad, pueblo...).

¢ (Cuéntos afios llevas viviendo alli?

¢ (Desde cuando vives alli?, {y tu familia?

¢ (Dénde vivias antes?, ly ellos?

¢ (Dénde te gustaba mas vivir?

* (En caso de que la persona proceda de otro sitio).

¢ (Por qué te cambiaste de sitio?

¢ (En caso de que la persona venga de otro pais).

* {Ta o tu familia, encontrasteis dificultades al venir a Portugal?

3. Ocupacién y escolarizacién de los miembros de la familia: trayectoria personal e influencia familiar
* Hablame de tu trabajo, de tu vida escolar y de lo que hace el resto de miembros de tu familia.
¢ Nivel escolar: {cuando dejaste de estudiar?
* (Cual es el nivel educativo de tus padres?, ¢y de tus abuelos?
* (Estas satisfecho con tu nivel educativo?, {te hubiera gustado estudiar mas tiempo?
¢ (Dio tu familia mucha o poca importancia a la escuela?
¢ (Se corresponde tu trabajo actual con lo que habfas imaginado?
* (Cémo encontraste este trabajo?, {tuviste otros trabajos antes?
¢ {Influyé algdn miembro de tu familia en tu eleccién profesional?
* (Cual es la profesion de tus padres? &Y tus abuelos?
* En relacién con la escuela, ¢influyé algiin miembro de tu familia en tus elecciones?, {quién?
* Volviendo la vista atras, éhay algo importante que hayas aprendido de tu familia?
¢ (Consideras que ser hombre/mujer ha influido de algiin modo en tu vida?, {en qué sentido?
Nota: la informacién sobre el trabajo y escolarizacién de la familia ha de introducirse en el genograma.

4. Practicas y experiencias personales y familiares
Cuéntame cosas de tu dia a dia...
¢ (Podrias describirme un dia normal para ti? Por ejemplo, ayer.
* {Qué haces en tus dias de descanso (siébados, domingos)?
* Cuando eras nifio, {qué fiestas celebraba tu familia?, {en qué ocasiones aprovechaban para reunirse y celebrar algo?
¢ En la actualidad, ¢ha cambiado eso?, épodrias describir una fiesta tipica familiar?
* (En caso de que proceda de otro pais), écédmo vivias en ese otro pais?, {cdmo era un dia normal para ti alli?
* (En caso de ser padre/madre), {en qué sentido son tus padres, hijos, nietos diferentes a ti?
* ({Qué piensas que diferencia tu familia de otras?, {en qué crees que se asemeja a otras?

Temas esenciales que han de tratarse en la primera parte de la entrevista:
* Inmigracidn, viaje, historia.

¢ Educacién e historia familiar.

¢ Estatus socio econdmico, situacién laboral e historia.

¢ Etnicidad, tradiciones y herencia familiar, identidad y redes sociales.
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SEGUNDA PARTE

1. Historia personal con los medios
Hablamos ahora del tiempo libre de nifio/joven y hoy en dfa.

* En tu nifiez, {cudles eran tus actividades preferidas, cémo pasabas el tiempo? {Y en tu adolescencia?

¢ En tu nifiez, {qué lefas normalmente? {Por qué?

* En la televisidn, {qué programas vefas normalmente? {Por qué?

¢ {Qué escuchabas normalmente en la radio?

* (Recuerdas cuando tuvo tu familia una radio o una televisién? ¢Quién la llevé a casa? (Quién la instalé?

* /Qué otros equipos o aparatos tenfas en casa de nifio? (Radio, grabadora de cintas, videoconsola, ordenador...)

* En la actualidad, {tiene tu familia televisién por cable o por satélite? {Cuando la pusieron?

* (Otros medios de comunicacién personal). ¢ Tienes teléfono mévil? ¢Qué tipo de mévil tienes? {Qué caracteristicas tiene?
¢Qué uso le das?

* Volviendo a tu familia, {quién fue la primera persona en tener teléfono mévil?

¢ (En caso de ser inmigrante) Empleas el teléfono mévil para hablar con tus familiares y amigos? ¢Qué otros medios utilizas
para contactar con ellos?

¢ (Tienes cAmara o videocidmara? ¢Para qué la usas? Cuando eras pequefio, {tenian en tu familia aparatos de este tipo?

* (Escuchas mdsica normalmente? ¢{Qué tipo de mdsica prefieres? {Cémo y con qué medio la escuchas?

* (Ves muchas peliculas? ¢{Qué tipo de peliculas? (Qué medios utilizas?

2. El uso actual de los medios de comunicacién
Héblame de los medios que empleas...
* ¢{Qué medios de masas (periédicos, revistas, radio, televisién...) empleas normalmente?
¢ ({Con cuél de estos medios pasas mas tiempo? (Por qué?
¢ (Para qué los empleas? {Los usas por algiin motivo en especial?
¢ {Con qué medio te sientes més informado?
¢ (Por qué prefieres ese medio por encima de otros?
* (Qué medio empleaste para seguir la Gltima campafa electoral?
* (Solo para inmigrantes) {Cual es la mejor forma de estar informado sobre eventos en tu pais?
* (Qué medios usas para el entretenimiento?

TERCERA PARTE

1. Uso de Internet y de ordenadores
Ahora hablamos del uso de Internet y los ordenadores:

¢ Tu familia, {tiene ordenador?, ¢{desde cuando? En tu casa, {dénde esta?

* (Quién fue la primera persona en introducir un ordenador en tu casa?

¢ (Tienes ordenador propio?

¢ (Cuéles son los principales usos que le das al ordenador?

¢ Tu familia, {tiene acceso a Internet en casa?, {desde cuando?, étienen Internet de banda ancha?

* (Dénde accedes a Internet en casa?

* ({Con cuénta frecuencia usas Internet? (Si se accede desde diferentes sitios, preguntar cuél es el més frecuente).

¢ (Empleas Internet fuera de casa?, ¢dénde?, écon cuénta frecuencia?

* En general, {por qué usas Internet?

¢ (Empleas Internet para diferentes cosas en sitios distintos? (Esta pregunta presupone que la persona habla portugués. Si
no esté claro, preguntar si la persona emplea Internet en portugués). Ademas de en portugués, (utilizas Internet en otras
lenguas?, écuéles?

¢ {Cémo aprendiste a usar Internet?, {te ayudd alguien de tu familia?, {quién?, dte ayudd algin amigo o compariero ?

¢ (Utilizas Internet con alguien més en casa?

¢ (Y con tus amigos?

* (Juegas a videojuegos?, {cédmo? (ordenador, videoconsolas...), by el resto de miembros de tu familia?

¢ (Para los que emplean Internet fuera de casa). Cuando usas Internet fuera de casa, ¢lo empleas con alguien mas?

¢ (Para los que no usan Internet). {Sabes dénde puedes acceder?

¢ (Por qué no has accedido adn?

¢ Si todavia no usas Internet, {conoces su uso potencial?

2. Temas a tratar

¢ Empleo de los medios audiovisuales: radio, televisién, cable o satélite.

* Empleo de nuevos medios, cudles se utilizan realmente.

* Empleo de los medios interactivos: mdviles, otros dispositivos méviles, ordenadores, Internet.
¢ Otras lenguas en Internet ademas del portugués.

* Medios de comunicacién y tecnologias para el ocio: mdsica, juegos, peliculas...
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Claves para reconocer los niveles de
lectura critica audiovisual en el nifio

Keys to Recognizing the Levels of Critical Audiovisual Reading in Children

RESUMEN

Diversos estudios con nifios y adolescentes han demostrado que a mayor conocimiento del mundo de la produccién
y transmisidn de mensajes audiovisuales, mayor capacidad adquieren para formarse un criterio propio ante la pan-
talla. En este articulo se atinan tres experiencias de educacién mediética realizadas en Venezuela, Colombia y
Espafia, desde el enfoque de la recepcién critica. Se proporcionan los indicadores que llevan a determinar los niveles
de lectura critica audiovisual en nifios de entre 8 y 12 afios, construidos a partir de procesos de intervencién median-
te talleres de alfabetizacién mediatica. Los grupos han sido instruidos acerca del universo audiovisual, ddndoles a
conocer cdmo se gestan los contenidos audiovisuales y el modo de analizarlos, desestructurarlos y recrearlos.
Primero, se hace referencia al concepto en evolucién de educacién mediatica. Después, se describen las experien-
cias comunes en los tres paises para luego incidir en los indicadores que permiten medir el nivel de lectura critica.
Por Gltimo, se reflexiona sobre la necesidad de la educacién mediatica en la era de la multialfabetizacién. No es muy
frecuente encontrar estudios que revelen las claves para reconocer qué grado de criticidad tiene un nifio cuando
visiona los contenidos de los distintos medios digitales. Es un tema fundamental pues permite saber con qué nivel de
comprensién cuenta y cual adquiere después de un proceso de formacién en educacién mediatica.

ABSTRACT

Based on the results of several projects carried out with children and adolescents, we can state that knowledge of
production and broadcasting aids the acquisition of critical media skills. This article combines three media education
experiences in Venezuela, Colombia and Spain driven by a critical reception approach. It presents leading indicators
for determining the level of critical audiovisual reading in children aged 8-12 extracted from intervention processes
through workshops on media literacy. The groups had been instructed on the audiovisual universe, which allowed
them to analyze, deconstruct and recreate audiovisual content. Firstly, this article refers to the evolving concept of
media education. Secondly, the common experiences in the three countries are described, with special attention to
the influence of indicators that gauge the level of critical reading. Finally, we reflect on the need for media education
in the era of multi-literacy. It is unusual to find studies that reveal the keys to assessing the levels of critical consump-
tion of digital media content in children, and this is essential for determining the level of children’s understanding
before and after training processes in media education.
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1. Educacién mediatica: un concepto en evolu-
cidén: nuestros objetivos en este trabajo

Una mirada a la historia nos recuerda que la edu-
cacién en medios despunté a partir de la segunda mi-
tad del siglo XX, aunque ya existian precedentes de
programas educativos originados por los efectos que el
cine y la televisién tendrian en los nifios. A principio de
los afios treinta, los estadounidenses contaban con cir-
culos de especialistas que aconsejaban la integracién
de la prensa escrita y los recursos audiovisuales en la
escuela. En las siguientes décadas, la Academia pro-
movid este tipo de iniciativa, sobre todo en Estados
Unidos y Canada. Entretanto en América del Sur, a
principios de los afos setenta, se gestaba un interesan-
te movimiento. Mario Kaplin iniciaba el método de
lectura critica con el objetivo de descubrir contenidos
ideoldgicos en los mensajes de los medios. En esos
afios, se implantaron programas similares sobre todo
en Chile, Uruguay y Paraguay, aunque fue en Argen-
tina donde surgié la Educomunicacién en los afios
ochenta. A la postre, en México, Guillermo Orozco
puso el énfasis en el telespectador infantil como recep-
tor. En Espafia, José Manuel Pérez Tornero aporté
una valiosa contribucién, ya en los noventa, con la fér-
mula para conocer las operaciones y los procesos con-
cretos que abarca la lectura critica de televisidn, dife-
rencidndola de la lectura analitica: la primera se basa
en «reconocer la finalidad pragmética del programa,
discernir los niveles tematicos y narrativos (...), descu-
brir las relaciones co-textuales y contextuales, concebir
proposiciones alternativas y recrear el sentido del pro-
grama». La lectura analitica, que presenta un mayor
nivel de profundidad respecto a la primera, exige rea-
lizar una «lectura global del espacio [o documento au-
diovisual], fragmentarlo en partes, captar las diferentes
dimensiones del programa, reconocer las estructuras y
hacer una interpretacién global de dicho espacio» (Pé-
rez Tornero, 1994: 150-152).

En Venezuela, desde mediados de los setenta, se
hicieron practicas de recepcidn critica ante el cine y
TV pero no es sino hasta finales del siglo XX cuando
se promulga la Ley Orgénica de Proteccién al Nifio y
al Adolescente (LOPNA, 1998), la cual procura fo-
mentar la accién critica del ciudadano, tal como reza
en su articulo 69 titulado Educacién Critica para Me-
dios de Comunicacién: «El Estado debe garantizar a
todos los nifios y adolescentes educacién dirigida a
prepararlos y formarlos para recibir, buscar, utilizar y
seleccionar apropiadamente la informacién adecuada
a su desarrollo». En sus paragrafos siguientes indica,
por un lado, que esta educacidn critica para los medios
de comunicacién ha de ser incorporada a los planes y

programas de educacién y a las asignaturas obligato-
rias, y por el otro, que se debe garantizar también a las
familias programas sobre educacién critica para los
medios de comunicacién!. En Colombia, de acuerdo
con Martin-Barbero y Téllez (2008), es solo hasta
1997 cuando comienza lo que los autores denomina-
ron «la segunda etapa, el fin de la década: nuevas mi-
radas a viejos problemas», cuando los nifios se con-
vierten en ejes centrales de la investigacién de audien-
cias (Lépez de la Roche, 2000; Fernandez, 1998;
Rincén, 2002). Después del afio 2000, el interés por la
formacién de piblicos tomé fuerza con el impulso de
las investigaciones financiadas por la Comisién Na-
cional de Televisién del pafs. Para esa época Espana
contaba con numerosas publicaciones y proyectos que
ponian el acento en la lectura critica, no obstante, es a
finales del 2008 cuando el tema toma verdadero pro-
tagonismo debido a la intervencién del Parlamento Eu-
ropeo al definir la educacién meditica como: «la ca-
pacidad para comprender y valorar criticamente los
diversos aspectos de los distintos medios de comunica-
cién, consiguiendo filtrar certeramente la informacién
recibida a través del torrente de datos e imagenes»?.

Como investigadoras en el campo de la educacién
mediética, hemos impartido talleres a una gran diversi-
dad de nifios y adolescentes en distintas geografias. El
objetivo ha sido siempre el mismo: prepararlos en el
conocimiento de la produccién y la narrativa audiovi-
sual para hacerlos més criticos. Desarrollamos investi-
gaciones de modo experimental en distintas épocas.
En Venezuela se inicié a través del Proyecto Telekids
en 1997 —con el apoyo del Consejo de Desarrollo,
Cientifico, Humanistico y Tecnoldgico de la Univer-
sidad de Los Andes— hasta el afio 2000. En Espafia se
realiza la misma experiencia desde el 2005, sin finan-
ciacién externa, bajo el nombre de «Taller Telekids»>.
En Colombia la experiencia se lleva a cabo desde el
afio 2006 gracias al programa de formacién en recep-
cién critica llamado «Mirando cémo miramos». En
2010 se implementd su 3* fase a nivel nacional, apo-
yada por la Universidad Santiago de Cali y la Co-
misién Nacional de Televisién en el marco del Plan de
Desarrollo de la Televisién?.

2. Método para reconocer los niveles de lectura
critica audiovisual en el nifio

En Colombia la seleccién de la muestra se realizé
en instituciones pdblicas aunando un total de 93 nifios
y 58 adultos entre los que se encontraban padres y
maestros. Durante el 2007 el modelo se validé llegan-
do a 54 instituciones educativas de la ciudad de Cali,
con 1.053 adultos y 1.355 nifios formados en el mode-
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puestas de cambio se asemejan bastante al espacio ori-
ginal. Finalmente, el sujeto «no critico» sera aquel que
visiona el programa pero no es capaz de examinarlo ni
siquiera someramente. En cuanto a recursos educati-
vos, en Venezuela y Espafna se hizo uso de la gufa
didactica «Los secretos de la tele: Manual de alfabeti-
zacién audiovisual para nifios y maestros» (Sanchez-
Carrero & Martinez, 2009) —con CD interactivo para

lo de recepcién critica. Para el afio 2010 el objetivo
fue implementar el modelo en seis zonas del pais con
universidades pares que beneficiaron a 2.400 nifios y
2.400 adultos. En Venezuela y Espafia los talleres se
imparten a grupos reducidos, con atencién individuali-
zada, desde 1997 que comenzé la experiencia. En
todas estas précticas prima el hecho de formar el espi-
ritu critico en nifios, padres y maestros, en consonan-
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cia con los fines de lo que
hoy se conoce como educa-
cién mediética.

La metodologfa aplicada
en los tres paises pertenece
al disefio experimental de
un solo grupo con pretest y
postest, lo cual indica que la
muestra —la cual supera los
1.500 nifios en total, con
edades entre 8 y 12 afios—
se mide antes y después de
su tratamiento con la nueva
experiencia lGdico-educati-
va. Al final se evidencia que
a mayor conocimiento de la
produccién audiovisual, ma-
yor facilidad encuentran los
participantes para desestruc-
turar los contenidos del me-
dio y asumirlos criticamente.
En el caso de Venezuela y
Espana para la medicién del
grado de lectura critica se
propusieron los indicadores
siguientes: «suficientemente
critico», «medianamente cri-
tico» y «no criticor. Como
«suficientemente critico» se
considera al sujeto capaz de
identificar, describir y reco-
nocer personajes, historia,
intencionalidad, los factores
senalados en la primera co-
lumna de la tabla 2; tiene
relevancia su capacidad pa-
ra proponer cambios en los
contenidos de un programa
determinado.  «Mediana-
mente critico» sera el nivel
de un sujeto que no siempre
se percata de la forma ni del
contenido del documento
audiovisual y cuyas pro-

Suficientemente critico

Medianamente critico

No critico

Identifica los personajes del
dibujo animado y su
caracteristica principal.

Identifica los personajes del
dibujo animado sin dar mas
caracteristicas.

No es capaz de identificar los
personajes del dibujo
animado.

Narra la historia de manera
concreta sin contar detalles
insignificantes.

Narra la historia indicando
detalles insignificantes.

No es capaz de narrar la
historia, se confunde.

Describe el comportamiento
de los personajes.

Describe vagamente el
comportamiento de los
personajes.

No sabe describir el
comportamiento de los
personajes.

Identifica la solucién que los
personajes dan a sus
problemas.

Identifica errobneamente la
solucién que los personajes
dan a sus problemas.

No identifica la solucién que
los personajes dan a sus
problemas.

Justifica con argumentos el
personaje que mas le gusta y
el que menos.

Argumenta de forma
imprecisa las razones por las
que le gusta o no un
personaje.

No sabe por qué le gusta un
personaje o por qué le
disgusta.

Reconoce la intencion del
autor del dibujo animado.

Tiene una leve idea de la
intencion del autor del dibujo
animado.

No identifica la intencion del
autor del dibujo animado.

Propone cambios en el

contenido del dibujo animado.

Propone cambios en el
contenido del dibujo animado
muy similares a los del
original.

No propone cambios
sustanciales en el contenido
del dibujo animado.

Diferencia la realidad de la
fantasia.

Diferencia poco la realidad de
la fantasia.

No diferencia la realidad de la
fantasia.

Tabla 1. Lectura critica de dibujos animados.

Suficientemente critico

Medianamente critico

No critico

Narra la historia de manera
concreta sin contar detalles
insignificantes.

Narra la historia indicando
detalles insignificantes.

No es capaz de narrar la
historia, se confunde.

Reconoce el tipo de mensaje
que deja el capitulo.

Tiene una leve idea del
mensaje que quiso dejar el
director.

No identifica ningin mensaje
en el capitulo de la serie.

Identifica algunos de los
planos y movimientos de
camara y su utilizacion.

Identifica algunos de los
planos y movimiento de
camara pero ignora con qué
intencion se utilizaron.

No identifica ni planos ni
movimientos de camara.

Recuerda fondos musicales y
efectos sonoros y su
utilizacion.

Recuerda ligeramente el uso
de la musica o efectos en la
serie pero no conoce para
qué se utilizaron.

No recuerda la utilizacion de
musica ni de efectos sonoros.

Reconoce escenografias y
ambientacién en interior o
exterior.

Reconoce lo que es la
escenografia pero no
identifica si es interior o
exterior.

No reconoce si habia
escenografia en el capitulo.

Describe el comportamiento
de los personajes.

Describe vagamente el
comportamiento de los
personajes.

No sabe describir el
comportamiento de los
personajes.

Detalla el vestuario de los
personajes en moda y
colores.

Detalla ligeramente el
vestuario de los personajes.

No detalla ningun vestuario
en especial de los
personajes.

Reconoce los titulos que
aparecen en los créditos del
capitulo.

Reconoce algunos de los
titulos de créditos del
personal de la serie.

No reconoce los titulos de
créditos en el capitulo.

Diferencia la realidad de la
fantasia.

Diferencia poco la realidad de
la fantasia.

No diferencia la realidad de la
fantasia.

Reconstruye la historia
cambiandole el final de forma
creativa.

Reconstruye la historia
cambiandole el final de
manera poco novedosa.

No es capaz de reconstruir la
parte final de la historia.

Tabla 2. Lectura critica de series de televisién.
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Suficientemente critico

Medianamente critico

No critico

Reconoce el tema esencial
de la historia.

Reconoce otros temas que
hay en la historia, pero obvia
el esencial.

No reconoce el tema principal
de la historia.

Distingue el rol protagénico
de los personajes y sus
caracteristicas.

Distingue el rol protagénico
de los personajes pero no
cita caracteristicas.

No reconoce el rol
protagénico de los
personajes.

Identifica el argumento que
se utilizé para desarrollar el
tema.

Identifica algunos
argumentos que se utilizaron
para desarrollar el tema pero
no el principal.

No identifica el argumento
que se utilizé para desarrollar
el tema.

Reconoce qué desea
conseguir el protagonista
principal y qué se lo impide.

Reconoce qué desea
conseguir el protagonista
pero no identifica qué se lo
impide.

No reconoce lo que desea
conseguir el protagonista.

Distingue los protagonistas
secundarios y su relaciéon con
el protagonista principal.

Distingue algunos
protagonistas secundarios
pero obvia la relaciéon con el
principal.

No distingue protagonistas
secundarios.

Reconoce el lugar y la época
en que transcurre la historia.

Reconoce el lugar pero no
identifica la época que
transcurre.

No reconoce ni lugar ni época
de la pelicula.

Identifica la figura de héroe,
villano, cémplice, o autoridad
y su comportamiento.

Identifica la figura de héroe,
villano, cémplice, o autoridad
pero no su comportamiento.

No identifica la figura de
héroe, villano, cémplice, o
autoridad en la pelicula.

Diferencia la realidad de la
fantasia.

Diferencia poco la realidad de
la fantasia.

No diferencia la realidad de la
fantasia.

Identifica la intencién del
director.

Tiene una vaga idea de la
intencion del director.

No identifica la intencion del
director.

Reconoce si la pelicula le ha
dejado alguna ensefianza y
destaca los valores.

Reconoce solo la ensefianza
que le ha dejado la pelicula.

No reconoce si la pelicula le
ha dejado alguna ensefianza.

Reconstruye la historia con
los mismos personajes y
localizaciones de manera
creativa.

Reconstruye la historia con
los mismos personajes y
localizaciones de manera
poco novedosa.

No es capaz de reconstruir la
historia.

Tabla 3. Lectura critica de peliculas.

Suficientemente critico

Medianamente critico

No critico

Identifica el producto y la
marca que se anuncia.

No siempre identifica el
producto y la marca.

No identifica el producto ni su
marca.

Reconoce las caracteristicas

del producto y su uso en el
anuncio.

Reconoce las caracteristicas
del producto pero no su uso.

No reconoce las
caracteristicas del producto.

Identifica el target o publico al
que va dirigido el anuncio y el
usuario del producto.

Confunde el target con el
usuario del producto.

No identifica el target ni el
usuario del producto.

Describe con detalle los
personajes del anuncio.

Describe someramente los
personajes del anuncio.

No es capaz de describir los
personajes del anuncio.

Reconoce el uso de efectos
sonoros en el anuncio y su
proposito.

Reconoce el uso de efectos
SONOros pero nNo su
utilizacion.

No reconoce la presencia de
efectos sonoros en el
anuncio.

Describe con detalle los
rétulos que aparecen en el
anuncio.

Describe ligeramente los
rétulos que aparecen en el
anuncio.

No es capaz de describir los
rétulos del anuncio.

Deduce la efectividad del
producto a través del anuncio
y argumenta su respuesta.

Deduce la efectividad del
producto anunciado pero no
sabe argumentar sus
razones.

No deduce si el producto es
efectivo o no, segulin el
anuncio visionado.

Identifica algunos planos y
movimientos de camara y su
utilizacion.

Identifica algunos planos y
movimientos de camara pero
no su utilizacién.

No identifica planos ni
movimientos de camara.

Recuerda la frase mas
importante o eslogan del
anuncio.

Recuerda alguna frase del
anuncio pero no
necesariamente el eslogan.

No recuerda frase alguna que
identifique el producto en el
anuncio.

Tabla 4.

Lectura critica de anuncios publicitarios.

el nifio—, cuya publicacién conté con el apoyo de la
Consejerfa de Innovacién, Ciencia y Empresa (Junta
de Andalucfa, Espania). En dicha guia se despliegan
seis tematicas: produccidn, escritura de guiones, cAma-
ra, sonido e iluminacién, edicién digital y lectura criti-
ca. Adicional al taller de produccién se efectdan sesio-

nes practicas de lectura cri-
tica a través del visionado
de dibujos animados, series
de televisién, peliculas y
anuncios publicitarios y su
posterior analisis.

En el caso colombiano
el modelo de intervencién
estd soportado pedagdgica-
mente en los cuatro pilares
definidos en el informe de la
UNESCO sobre Educacién
para el siglo XXI: aprender
a conocer, aprender a ha-
cer, aprender a vivir juntos y
aprender a ser. Mediante el
aprendizaje por descubri-
miento los participantes de-
sarrollan habilidades que
ademas de permitirles apro-
ximarse criticamente a los
contenidos, les ayudan a la
construccién de entornos
positivos que inciden en su
calidad de vida. El taller se
estructura teniendo en cuen-
ta tres momentos: el prime-
ro, el conversatorio con las
audiencias, parte del recono-
cimiento de las lecturas de
los participantes y la relacién
de éstos con la television. El
segundo, expone de manera
tedrica y practica los concep-
tos del lenguaje audiovisual y
las légicas de produccién del
medio. Y el tercero, reflexio-
na acerca de los elementos
construidos frente al medio y
su intencionalidad, para evi-
denciar el papel de respon-
sabilidad de los televidentes.
Integrando los conocimien-
tos adquiridos en las unida-
des anteriores, los partici-
pantes se forman como tele-

videntes criticos, asumen nuevas posturas frente al
medio televisivo, reconsideran sus percepciones y pro-
ponen alternativas de lectura y apropiacién de los con-
tenidos que se emiten por los canales de televisién. La
tabla 5 muestra la estructura general del taller y sus
diferentes secciones, sintesis del Modelo del programa
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las audiencias. El objetivo es | grupo.

Modulo 1. Conversatorio con | Seccion 1. El paseo. Dinamica de integracion de los miembros del

medio. Asf mismo, se

docentes) den a conocer su television.

que nifios y adultos (padres y | Seccion 2. Los medios y yo. Identificacién de las funciones de la

asume la recepcién
COMO un proceso en

relacion con la television.
Recepcion Critica.

Seccién 3. Para verlos mejor. Presentacion del proyecto en

el que intervienen

antivalores...

Seccion 4. Mirando como miramos. Visionado y critica de un
programa de television. Identificacion de valores, sentimientos,

diferentes actores,
en este caso, la fami-

Médulo 2. El medio y su

elementos basicos del entrevistado.

Seccion 1. Ver, verse y ser visto. Conocimiento y practica del
lenguaje. Dar a conocer los lenguaje. Han de asumir roles de camarografo, reportero y

lia y la escuela, ra-
z6n por la cual, la

lenguaje audiovisual.

Ejercicio de grabacién por por los participantes.

Seccion 2. Viéndonos para aprender. Analisis del material grabado

escuela seré el espa-

parte de los asistentes.

Seccion 3. Creando un comercial.

cio de encuentro pa-

Modulo 3. Recepcion critica. Seccion 1. De lo real a la realidad. Reflexionar acerca de estas dos
Ofrecer elementos de analisis | dimensiones en distintos mensajes televisivos.

ra padres de familia

sujeto activo y critico.

para asumir su papel como Seccion 2. La programacion ideal. Plasmar en un collage de recortes o) cUidadoreS, do-
de revistas su idea de la mejor programacién televisiva.

centes y nifos.

Tabla 5. Modelo del programa de recepcién critica «Mirando cémo miramos».

de recepcién critica «Mirando cémo miramos» (San-
doval Romero, 2007)°.

Inherente a este modelo es el proceso de aplica-
cién. En el Médulo 1 lo més importante es la profun-
didad en el didlogo que se puede entablar con los par-
ticipantes en cuanto a su conocimiento del medio tele-
visivo y lo que representa en sus vidas. Como colofén
de este apartado se explica el origen de la televisidn
proporcionando datos curiosos —histdricos y actuales—
que llamen su atencién. Posteriormente, se debate
sobre la actitud del televidente critico y se conciencia
sobre los beneficios que aporta. En el Médulo 2 se
imparten la informacién sobre preproduccién, produc-
cién y postproduccién. La practica con cadmaras esti-
mula el debate sobre lo que significa ver, verse y ser
visto. Se indaga sobre los roles de quienes trabajan
detras de las cAmaras y los géneros televisivos entre los
que se incluye la telenovela, por ser un espacio de
gran audiencia en el pais. En el Médulo 3 se utiliza un
recurso literario especial para animar al grupo al anéli-
sis critico de televisién: «El mito de la caverna», un
fragmento de la primera parte del libro VI de «La
Reptblica» de Platén. El objetivo es analizar la lectura
e incidir en el papel de la luz y las sombras en la per-
cepcién del mundo, se trata de precisar ideas en rela-
cién con lo real (el universo de la luz en la obra) y la
realidad (el universo de las sombras). La metafora con
los contenidos televisivos sirve para hacer comprender
al grupo el significado del trabajo detras de las cAma-
ras. Posteriormente, para medir el grado de recepcién
critica de la muestra —niveles suficiente, mediano o no
critico—, se hace uso de la propuesta de indicadores
utilizados en Venezuela, sefialados anteriormente.

El modelo de formacién en recepcién critica tiene
el siguiente punto de partida: se reconoce el papel
activo del nifio en el proceso de la recepcién, por lo
tanto se parte de las lecturas y usos reales que hace del
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3. Resultados y
discusién: los nifios como espectadores criticos

En Venezuela y Espana la aplicacién de los indi-
cadores ha posibilitado la deteccién del grado de lec-
tura critica del nifio en cada uno de los talleres impar-
tidos. Para ello es preciso agrupar sus actitudes en la
categoria que corresponda —suficientemente critico,
medianamente critico o no critico— de este modo el
participante estara ubicado en el nivel en el que tenga
mayor ndmero de respuestas marcadas. Por ejemplo,
en uno de los talleres realizado en Venezuela se obtu-
vieron en el pretest los siguientes niveles de compren-
sién critica audiovisual: 25% suficientemente critico,
41% medianamente critico y 33% no critico. Al finali-
zar la experiencia y realizar el postest se observa un
aumento del grado suficientemente critico, constituia
un 50%, al mismo tiempo que el nivel no critico habfa
descendido, de 33% a 14%. He aqui lo importante: la
cifra del nivel no critico fue menor al finalizar el taller,
lo que estaba en consonancia con los objetivos del
taller, ya fueran en su mayoria mediana o suficiente-
mente criticos.

En Colombia, en términos generales, en los 55
talleres aplicados, el 75% de los nifios consideré que la
televisién cumple una funcién educativa, frente al 30%
de los padres y el 26% de los docentes con la misma
opinién. Para el 90% de los docentes y el 70% de los
padres, la televisién informa, mientras que tan solo el
19% de los nifios concuerda con los mayores. En
cuanto a la funcién de entretenimiento, nifos (75%) y
docentes (84%) guardan cercana relacién, frente al
56% de los padres. Si se explora el pretest se observa
que las actividades que tuvieron un menor grado de
nivel critico fueron la identificacién del trabajo previo
de los directores y guionistas, y el reconocimiento del
lenguaje audiovisual y su propésito. Por ejemplo, en
las escenas draméticas no se percataban del papel de
los planos o de la mdsica. Otros aspectos con bajo
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nivel critico fueron la captacién de la intencionalidad
del documento audiovisual —a pesar de que seguian la
historia e identificaban su estructura bésica—, y la dis-
criminacién entre ficcién y realidad en las series de
TV. Unicamente una pequena parte del grupo —no
superior a un 20%— hizo referencia al lenguaje audio-
visual utilizado, centrandose en la mdsica y los planos,
aunque no con palabras técnicas. En contraposicién,
en el postest la situacién cambid significativamente, los
grupos fueron capaces de realizar las siguientes activi-
dades sin mayor dificultad:

¢ |dentificar la historia; fueron capaces de narrarla
de manera general.

* Describir los personajes por sus rasgos de perso-
nalidad y caracteristicas fisicas.

* [dentificar el nivel de similitud de los escenarios,
personajes y hechos con su vida cotidiana.

* Tomar partido frente a las decisiones que se
plantean dentro de la trama.

* Reconocer el mensaje del capitulo visionado.

¢ Utilizar el lenguaje audiovisual (planos, secuen-
cias, efectos de sonido, etc.).

* Reconocer la ficcién de la realidad y la intencio-
nalidad del programa.

* Diferenciar los roles en la produccién audiovi-
sual (director, libretista, guionista).

* Distinguir la clasificacién de los productos audio-
visuales entre ficcién y no ficcidn y catalogar sus pro-
gramas preferidos.

¢ Analizar la estructura de la historia, detallando
su inicio, desarrollo y fin.

¢ Realizar una propuesta audiovisual tanto en con-
tenido como en tratamiento audiovisual.

Nifos practicando el lenguaje audiovisual en uno de los
talleres Telekids en Venezuela (2010).

4. Conclusién

Las claves para conocer el nivel de recepcién cri-
tica del nifio, descritas anteriormente, representan he-
rramientas Gtiles en manos de aquellos que creen en la
necesidad de formar a las nuevas generaciones en un
uso critico de los medios audiovisuales. Cabe entender

que desde al-
gunas institu-
ciones se esta
intentando
difundir en la
propia Red
estrategias de
facil aplica-
cién acerca

de la lectura
critica para Material didactico «Mirando cémo mira-
nifos y ado- mos. Proyecto de formacién de recepcién
lescentes. Es critica» en Colombia.
necesario

que progresivamente se capaciten para discernir los
contenidos audiovisuales y prepararse en el ejercicio
de convertirse en un ciudadano auténomo y con crite-
rio propio. Basta un par de ejemplos para comprobar-
lo: «Music, Film, TV and the Internet A guide for pa-
rents and teachers», editada por Childnet International
(2010), y «Using Film in schools, a practical guide»,
editada por «Film: 215t Century Literacy». Por otro la-
do, fue de suma utilidad los recursos sucintos que,
mediante interrogantes, facilitaron la ensefianza del
proceso de recepcidn critica. Uno de ellos es el que
resume Hobbs (201 1), quien aconseja a los docentes
modelar el proceso de lectura y anélisis critico en sus
alumnos, formulando un conjunto de preguntas para
su posterior andlisis (tabla 6).

Para comprender en su totalidad la aportacién de
Hoobs, ha sido dtil el planteamiento de De Abreu
(2011: 15), altamente recomendable para la ejecucién
de los talleres. Recuerda que la mayoria de programas
de alfabetizacién medidtica estdn fundamentados en
estas cinco preguntas basicas que han sido desarrolla-
das, entre otros, por el «Center for Media Literacy» en
Los Angeles (Estadois Unidos). En la tabla 7 se rela-
ciona cada uno de los conceptos con las preguntas
clave antes sefaladas.

Todo parece indicar que en esta segunda década
del siglo XXI habra una proyeccién del concepto de
educacién mediatica en relacién con el hombre y su
entorno. T emas como la ecologfa, los derechos huma-
nos y la democracia estan vinculdndose con la educa-
cién mediatica dotdndola de una dimensién mucho
més amplia de la que tenfa. Esto supone una evolucién
de aquella primera idea que apocadamente se asoma-
ba al mundo de la educomunicacién, se trata ahora de
incorporar los valores humanos: la defensa de la auto-
nomia individual basada en el pensamiento critico; la
libertad para preguntar y el derecho a la informacién;
el valor constructivo de la apertura y el didlogo partici-
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¢ Quién es el autor y cual es el propésito de este mensaje?

co—, al contrario, ha de ser exigida por los

¢ Qué valores y puntos de vista se muestran?

¢, Qué técnicas se utilizan para atraer la atencion del espectador?

miembros de la sociedad.

distintas maneras?

¢, Cdmo podrian diferentes personas interpretar un mismo mensaje de

Sefiala Aguaded (2009: 8) que «la

nueva materia europea, sugerida por el Par-

¢, Qué ha quedado fuera en ese mensaje?

Tabla 6. Preguntas para la lectura critica en la educacién mediatica,

segin Hobbs (2011: 150).

pativo; el fomento de la creatividad y la innovacién
como recurso bésico para la solucién de problemas; la
democracia comunicativa que deberfa fomentar la de-
mocracia politica; y el valor de la comprensién y el res-
peto por la diversidad cultural y el didlogo entre las
culturas (Pérez Tornero & Varis, 2010). «Educar para
la comunicacidn es educar para pensar de manera cri-
tica y descubrirse a uno mismo. (...) También sirve
para formar a ciudadanos auténomos y para expresar
ideas» (Garcia Matilla, 2009: 40).

Han pasado casi treinta afos desde que se inicid
el debate sobre la educacién en medios y ain se dis-
cute si la alfabetizacién audiovisual debe ser una asig-
natura concreta, ser
transversal o estar

lamento, y la incorporacién a los procesos
internacionales de evaluacién de indicado-
res que midan las nuevas competencias di-
gitales y audiovisuales que los alumnos de hoy han de
poseer en una sociedad moderna y mediética son dos
buenas acciones que marcan un camino sin retorno».
De algin modo, la actuacién del Parlamento otorga
una verdadera perspectiva en la implantacién de la
educacién en medios. Al hilo de lo sefialado empiezan
a emerger estudios para conocer el grado de compe-
tencia que tienen los ciudadanos como antecedente a
la implementacién de programas especificos sobre edu-
cacién mediatica. Ejemplo de ello es la investigacién
«Competencia mediética. Investigacién sobre el grado
de competencia de la ciudadanfa en Espafia»’, llevada
a cabo gracias al trabajo unido de 17 universidades per-

X , Palabras Deconstruccion: 5 5 conceptos basicos Construccion: 5 preguntas
integrada en otra, si Clave preguntas clave clave (Productor)
(Consumidor)

ha de estar dentro Autor ¢ Quién cred este Todos los mensajes de los | ¢ De qué soy autor?
del curriculo escolar mensaje? medios son construidos

4 Formato ;, Qué técnica creativa es Los mensajes de los , Es comprensible mi
o fuera de €l. Urge ssada para atraer mi medios sor{ construcciones <n’nensaje en formato,
el cambio. Estamos atencion? que usan un lenguaje creatividad y tecnologia?
en la era de la mul- creativo con sus propias

reglas.
tialfabetizacién, en- Audiencia | ¢Cémo podrian distintas Diferentes personas ¢ Es mi mensaje atractivo
. , personas entender este experimentan el mismo y convincente

tendida ésta como mensaje de forma mensaje de los medios de | para mi objetivo
«la adquisicién y do- diferente? manera diferente. publico?

. Contenido | ¢Qué valores, estilos de Los medios han ¢He mostrado clara y
minio de destrezas vida y puntos de vista son | incorporado valores y consistentemente valores,
centradas en el uso representados u omitidos | puntos de vista. estilos de vida y puntos de

, en este mensaje? vista de mi contenido?
personal, social y Proposito | ¢Por qué se ha publicado | La mayoria de mensajes ¢ He comunicado mi
am este mensaje? son producidos para proposito efectivamente?
cultural de mdltiples obtener lucro o poder.

herramientas y len-
guajes de represen-
tacidn como préac-
tica social, y no sola-
mente en las habilidades instrumentales de utilizacién
de las distintas tecnologfas» (Area, Gros & Marzal,
2008: 74). Esto es un indicador de la funcién que han
de cumplir padres, docentes y profesionales del medio
en la era digital. La escuela ha de fomentar e impartir
la educacién en medios, la familia debe involucrarse
en todo este proceso siendo consciente de que la ma-
yoria de las personas asigna valores a los mensajes des-
conociendo la dindmica del medio, el lenguaje audio-
visual y la intencionalidad que se esconde detras de los
contenidos. Y por dltimo, no es una quimera el cum-
plimiento de la alfabetizacién audiovisual por pares de
los propios medios —sobre todo los de caracter pabli-
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Tabla 7. Cinco conceptos basicos y preguntas clave para los consumidores y productores en cuanto a la
deconstruccién y construccién de los mensajes de los mediosS.

tenecientes a todo el territorio espafiol. Como resultado
se evidenciaron serias carencias en la muestra en este
tipo de conocimientos y capacidades indispensables pa-
ra convertirse en espectadores criticos ante los medios.

Apoyos

El proyecto «Mirando cémo miramos» ha recibido el apoyo para su
ejecucion de la Universidad de Cali y de la Comisién Nacional de
Televisién de Colombia. El proyecto «Telekids» recibid, en su pri-
mera etapa, el apoyo del Consejo de Desarrollo, Cientifico, Huma-
nistico y Tecnoldgico de la Universidad de Los Andes y de la Tele-
visién Regional del T4chira en Venezuela. En Espafa recibié la ayu-
da de la Consejerfa de Innovacién, Ciencia y Empresa (Junta de
Andalucfa).
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Notas

I Esta Ley, promulgada en el afio 2000 y reformada en el 2007
(http://fevensor| .ve.tripod.com/lopna.htm).

2 Véase en la nota del Parlamento Europeo: «Un planteamiento eu-
ropeo de la alfabetizacién medidtica en el entorno digital», la alfabe-
tizacién mediatica para padres y abuelos, los derechos de autor y el
acceso a las TIC. (www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?lan-
guage=es&type=IM-PRESS&reference=20081216IPR44614)
(28/10/11).

3 Una descripcién del material didactico puede leerse en Telekids:
estrategia lddico-educativa para la alfabetizacién audiovisual.
(www.cntv.cl/prontus_cntv/site/artic/20110420/asocfile/20110420
144405/estrategia_| _dico_educativa__jacqueline_s__nchez.pdf)
(28-10-11).

4 Esta fase forma parte del trabajo que desarrolla la doctoranda co-
autora de este articulo en el doctorado en Psicologia de la Univer-
sidad del Norte, Colombia.

5 Véase el Modelo del programa de recepcién critica «Mirando
cémo miramos» (Sandoval Romero, 2007) en «Comunicacién y
educacién para la recepcidn critica: resultados de una propuesta
integradora». Palabra Clave, 10, 2; 156-154.

6 Véase éste y otros tépicos relacionados con la educacién mediti-
cay su aplicacién en educacién primaria en el portal del Center for
Media Literacy (www.medialit.org) (28-10-11).
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guaje, tecnologia, procesos de recepcidn e interaccidn, procesos de
produccién y difusién, ideologfa y los valores y estética, puede ser
consultada en linea (www.ite.educacion.es/es/inicio/noticias-de-in-
teres/4 14-competencia-mediatic) (28-10-11).
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Del Ajedrez a StarCraft. Analisis compara-
tivo de juegos tradicionales y videojuegos

From Chess to StarCraft. A Comparative Analysis of Traditional

Games and Videogames

RESUMEN

Desde su origen histérico, los juegos han planteado dramatizaciones sobre actividades fundamentales para la huma-
nidad, como la siembra y recoleccién agricola (juegos de mancala), la guerra (ajedrez) o la construccién (puzzles),
pero los juegos mas populares sobre un mismo tipo de actividad varian de forma significativa en funcién del lugar y
la época a la que pertenecen. En este sentido, el analisis comparado entre juegos tradicionales y videojuegos puede
aportarnos una mirada particular y valiosa para profundizar en nuestra comprensién sobre la cultura popular de
nuestro tiempo. ¢Qué rasgos distintivos presenta en los videojuegos de estrategia la dramatizacién de la guerra, en
comparacidn con el ajedrez?, {qué distingue a las principales metaforas videolGdicas sobre la actividad de construc-
cién de los puzzles tradicionales?... El objetivo de este articulo es abordar este tipo de cuestiones, a través de un ana-
lisis comparativo de la significacién de juegos tradicionales y videojuegos populares. Los fundamentos tedrico/meto-
dolégicos del trabajo se encuentran en la Historia del Juego, la Teorfa del Disefio de Juegos y la Teoria de la
Significacién del Videojuego. Los resultados revelan elementos distintivos significativos entre los juegos tradicionales
y algunos de los videojuegos mas populares, y permiten verificar el interés de un modelo de anlisis concebido para
este estudio. Finalmente, en las conclusiones se reflexiona sobre la relacién entre la significacién de los videojuegos
analizados y aspectos distintivos de la cultura contemporanea.

ABSTRACT

From their historical origins games have provided us with dramatic models of the fundamental activities of human-
kind, such as sowing and harvesting (mancala games), war (chess) and construction (puzzles). However, games
based on the same activity change significantly depending on the place and time they belong to, and therefore a com-
parative analysis between traditional games and videogames can give us a valuable and novel insight into the popular
culture of our times. VWhat are the main distinctive features used to represent war in military strategy videogames
compared to those used in chess? What are the main differences between the most popular videoludic metaphors
of construction and traditional puzzles? The aim of this article is to explore questions like these by making a compa-
rative analysis of the underlying meanings of traditional games and popular videogames. The theoretical and metho-
dological framework is based on game history, game design theory and theory of videogame meaning. The findings
reveal elements that shed light on the nuances of meaning that distinguish traditional games from popular videogames
of the same genre, and show that the analysis model conceived for this study could be of interest for further research.
Finally, we reflect on the relationship between the underlying meanings of the videogames analyzed and certain dis-
tinctive aspects of contemporary culture.
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1. Introduccién
1.1. Planteamiento

A mediados de los afos sesenta del siglo XX,
cuando el «football» estaba superando al «baseball»
como el deporte mas popular en los Estados Unidos,
Marshall McLuhan ensayé una breve reflexién al res-
pecto en un pasaje de «Understanding Media» (1964:
208-212). Segin McLuhan, el cambio en las preferen-
cias del pdblico se podia explicar por un giro cultural:
apunté que el béisbol era un juego posicional y por
turnos, con una discretizacidn y jerarquizacién nitidas
de las ubicaciones y funciones de los jugadores y, por
tanto, se avenia bien al «gusto» de la sociedad indus-
trial; en cambio, el «football» discurria a través de un
juego més descentralizado y fluido, sin roles tan fijos
de los participantes, que parecia congeniar mejor con
los nuevos tiempos. La idea clave de McLuhan, tras
esta pequena reflexién, era que los juegos son mode-
los dramaticos alrededor de cuestiones fundamentales
en nuestra vida psicoldgica, y como tales constituyen
reflejos o reacciones culturales, intimamente relacio-
nadas con la sociedad en la que han surgido, o bien en
la que han adquirido mayor popularidad (McLuhan,
1964: 208-209) (Egenfeldt-Nielsen, Heide-Smith &
Tosca, 2008: 28-29).

Esta idea de McLuhan sintonizaba con las pione-
ras teorfas antropolégicas/sociolégicas sobre el juego
de Huizinga (1998) y Caillois (2001), pero, a pesar de
las valiosas intuiciones de estos investigadores, el estu-
dio de los juegos populares como fenémenos expresi-
vos y de raices profundamente culturales no empez6 a
tomar plena consistencia hasta la consolidacién de la
industria del videojuego, alrededor de los afios noven-
ta del siglo XX, en libros como «Video Kids: making sen-
se of Nintendo» (Provenzo, 1991) y «Hamlet on the
Holodeck» (Murray, 1997).

Mas recientemente, la teorfa de la significacién del
videojuego se ha ido desarrollando a través de tesis doc-
torales y trabajos de investigacién como los de Frasca
(2001; 2003; 2007; 2009), Sicart (2003; 2009a;
2009b), Salen y Zimmerman (2004), Maietti (2004;
2008), Bogost (2006), Ruiz-Collantes (2009) y Pérez-
Latorre (2010), que han aportado diversos instrumen-
tos de anélisis sobre la relacién entre las estructuras ld-
dicas (reglas de juego, estructuras estratégicas, dinimi-
cas de «gameplay»: experiencia de juego) y el poten-
cial discursivo del videojuego, manteniendo el foco
centrado en la dimensién lGdica, es decir, tomando las
estructuras lidicas como elemento central del «lengua-
je» del videojuego y dejando al margen o en segundo
plano las dimensiones narrativa y de estética audiovi-
sual, en tanto que estratos compositivos del videojuego

no-especificos, menos distintivos del medio. Asi, desde
la perspectiva tedrica planteada, el objetivo de este
articulo es llevar a cabo un andlisis comparativo sobre
la significacién de juegos tradicionales y videojuegos
populares. La hipétesis fundamental en la que se basa
el trabajo supone retomar aquellas intuiciones de
McLuhan: existen profundas relaciones entre el juego
popular y la cultura/época de la que éste forma parte,
que es posible revelar a través de un analisis de la sig-
nificacién del juego.

1.2. Mecénicas de juego universales

A lo largo del texto se plantearan cuatro analisis
comparativos sobre juegos tradicionales y videojuegos
que coinciden en la representacién de un mismo tipo
de actividad recurrente en el juego, una «mecanica de
juego» en el argot del disefio de juegos. Mas concreta-
mente, una mecanica central de juego («core mecha-
nic») es una accidn o articulacién de acciones del juga-
dor (del personaje/jugador en el caso del videojuego)
especialmente recurrente en el juego para provocar
cambios de estado y conseguir objetivos (Sicart, 2008).

A partir del trabajo de los historiadores del juego,
recogido y actualizado por Parlett (1999), es posible
identificar cuatro mecanicas de juego universales en
los juegos de tablero, que han pervivido a lo largo de
la historia y han estado siempre presentes en los juegos
de distintos lugares y culturas (Parlett, 1999: 8.9). Es-
tas mecénicas de juego universales son las siguientes:
recoleccién; captura/caza; configuracién; habilidad/
carrera.

La «recoleccién» es una mecénica de juego propia
del tradicional juego africano del mancala (una repre-
sentacidn ancestral de la siembra y recogida agricola),
y también del juego de la biisqueda del tesoro, que tra-
dicionalmente organizan los nifios diseminando pistas
alrededor de la casa. La «caza» o «captura» es la me-
canica de juego de clasicos de la estrategia como el
ajedrez o las damas, el juego del escondite, y también
de juegos de punteria como el balén-tiro, el tirachinas
o la diana. La «configuracién» es la mecanica de juego
caracteristica de los puzzles, el «Tangram», el «Tres
en raya», el «Solitario» o el «Conecta 4», y también de
los acertijos y adivinanzas, ya que en este tipo de jue-
gos se ofrece al jugador una serie de pistas que éste
debera combinar (articular, configurar) de forma ade-
cuada para poder descubrir la informacién oculta. Fi-
nalmente, la <habilidad/carrera» es la mecénica de jue-
go caracteristica de juegos de destreza, ritmo y/o habi-
lidad atlética, como la rayuela, saltar a la comba o las
carreras de sacos, asi como también de juegos de ta-
blero donde se representan carreras mediante tiradas
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de dados, como en el «Backgammon» o el «Parchis».
Podemos considerar que estas mecanicas de juego
universales deben corresponderse con algunas activi-
dades fundamentales en la supervivencia y el desarro-
llo del hombre (Parlett, 1999: 8). En este sentido:

* La recoleccidn se corresponde con la recogida y
aprovisionamiento de alimentos: buscar frutas, recoger
la cosecha, pescar, etc.

* La captura se corresponde con la caza y la gue-
rra: cazar a otros animales y enfrentarse a enemigos,
eliminandolos o bien neutralizindolos.

* La configuracién se corresponde con la cons-
truccidén: invencidén y montaje de instrumentos (tiles, o
bien construccién de viviendas
y otro tipo de edificaciones.

* La habilidad/carrera se
corresponde con la destreza fi-
sica y la agilidad, también in-
dispensables para la supervi-
vencia y el desarrollo del hom-
bre.

Asi, a lo largo de la investi-
gacién nos disponemos a ob-
servar los contrastes mas signi-
ficativos entre los juegos tradi-
cionales y determinados vi-
deojuegos populares en cuan-
to a la representacién (indirec-
ta, implicita) sobre el aprovisio-
namiento de alimentos, la ca-
za/guerra, la construccidn y el ejercicio fisico.

2. Método

Los juegos tradicionales y videojuegos comparados
en esta investigacién tienen, como denominador
comdn fundamental, una centralidad particularmente
clara y relevante de una de las mecanicas de juego
definidas anteriormente. Asimismo, nuestra seleccién
de juegos tradicionales y videojuegos para los estudios
de caso atiende también a una valorizacién sobre el
grado de popularidad del juego y su éxito comercial en
el caso del videojuego. Por afiadidura, se estableceran
comparaciones entre juegos y videojuegos que corres-
ponden a un mismo género de juego (y que ademas,
en términos de Wittgenstein, poseen un particular «ai-
re de familia»), por ejemplo comparando el ajedrez
con un videojuego sobre tema bélico del género de es-
trategia, en lugar de un «shooter». Asi:

* Respecto a la representacién del aprovisiona-
miento de alimentos, se compararé el juego tradicional
de mancala con los videojuegos «Pac-Man» y «Ka-
tamari Damacy».

© ISSN: 1134-3478 * e-ISSN: 1988-3293 « Péaginas 121-129

* Respecto a la representacién de la guerra, se
comparara el ajedrez con el videojuego «StarCraft».

* Respecto a la representacién de la construccidn,
se compararé el puzzle tradicional con el videojuego
«Tetris».

* Respecto a la representacién de la actividad atlé-
tica, se comparara el juego de rayuela con los video-
juegos de la videoconsola Wii.

Para preservar la coherencia en el estudio compa-
rativo, se aplicardn las mismas variables de andlisis a
todos los juegos y videojuegos considerados. Para ello,
se han adoptado y adaptado aqui siete variables de
analisis extraidas de la tesis doctoral «Anélisis de la sig-

Las estructuras y procesos lddicos poseen, a un nivel similar
al de las estructuras narrativas o la composicién visual, un
auténtico potencial discursivo, y lo dnico que a veces nos
impide apreciar en profundidad la dimensién significativa de
los juegos es el menor desarrollo de la ciencia del juego, en
comparacidn con las ciencias de la narracién, la puesta en

escena o la comunicacién visual.

nificacién del videojuego» (Pérez-Latorre, 2010). A
partir de la investigacién referida, se puede establecer
que una determinada actividad representada en un
juego o videojuego adquiere ciertos matices de signifi-
cacién fundamentalmente en funcién de los siguientes
aspectos:

1) Acciones que componen la actividad. La signi-
ficacién de una de las actividades principales en este
estudio (aprovisionamiento de alimentos, caza, guerra,
construccidn, habilidad atlética) puede variar sustan-
cialmente en funcién de las (micro)acciones que com-
ponen dicha accién en el juego y en el videojuego. Por
ejemplo, la actividad de «aprovisionamiento de ali-
mentos» podrfa comprender, segln el juego, determi-
nadas (micro)acciones como «cultivar», «buscar», «pes-
car», «robar», efc.

2) Relaciones actividad-funcién. Asimismo, la sig-
nificacién de una accién o actividad de juego depende
en gran medida de la funcién que le sea adscrita. Asi,
el uso del martillo cobra un significado muy distinto si
se considera en relacién con la funcién/efecto de
«romper cristales» o con la de «construir una casa». En
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este sentido, observemos que una misma accién o acti-
vidad puede proyectar significaciones muy diferentes
seg(n la funcién/efecto convencional que posee en un
videojuego, en comparacién al que posefa en un juego
tradicional.

3) Condiciones de realizacién de la accién (en el
plano «real»). Una accién o actividad de juego poseera
también un particular matiz de significacién segin los
principales criterios de éxito que se demandan al juga-
dor para el cumplimiento de su funcién en el juego
(nos referimos aqui a acciones «reales» del jugador y
no a acciones representadas en la pantalla). Asi, por
ejemplo, la significacién de la «caza» resulta muy dife-

6) Sujeto vs. entorno. Una faceta fundamental de
la significacién del juego tiene que ver con la dialéctica
entre «asimilacién» vs. «<acomodacién» que Jean Pia-
get estableci6 en su psicologfa del aprendizaje (Piaget
& Inhelder, 2007), acerca de las tensiones para en-
contrar una justa proporcién entre la voluntad del «yo»
y la adaptacién al medio externo (entorno). Asi, por
ejemplo, la representacién de la «vida social» en el jue-
go de la casita de mufiecas cobra un barniz de tono
«dulce», «dilico», por el elevado grado de control del
jugador sobre el desarrollo del juego, segln sus ape-
tencias (polo de «asimilacién»), en contraste con las
exigencias de adaptacién mucho mayores en los de-
portes (polo de «acomoda-
cién»): reglas que imponen
duras limitaciones, presencia

Los juegos siempre nos han estado diciendo cosas interesan- de jugadores rivales, necesidad

de entrar en competicién, etc.

tes sobre nosotros mismos, sobre nuestro mundo y nuestras 7) Espacios de actuacién.

relaciones con el mismo; el problema era, simplemente, que

hasta hace poco tiempo no nos habiamos preocupado

Finalmente, la significacién de
una determinada accién/activi-
dad puede variar también sus-
tancialmente en funcién del ti-

mucho de «escucharlos». Es el momento de aprender po de espacio donde ésta se

el lenguaje a través del que los juegos nos hablan.

desarrolla, la forma del «terre-
no de juego».
A continuacién se recogen

rente si se da, en un juego/videojuego, en relacién con
el requerimiento de habilidad analitica/reflexiva del
jugador, o més bien se apela al uso de agilidad percep-
tiva y reflejos.

4) Decantacién de la experiencia de juego hacia
redundancia vs. variabilidad. Una experiencia de jue-
go en pro de un determinado objetivo se puede revelar
como un «camino (nico», redundante, para alcanzar
el objetivo en cuestién, o bien suponer una alternativa
més en el juego, entre muchas otras posibles. Ello pro-
yecta también determinados rasgos de significacién
sobre la accién/actividad en cuestién, tal como iremos
comprobando.

5) Oportunidades y riesgos. En particular, los jue-
gos y videojuegos de estrategia se caracterizan por lle-
nar de significacién las acciones de juego a través de la
vinculacién de cada una de ellas a una determinada
combinacién de oportunidades y riesgos. Asi, por
ejemplo, la estrategia ofensiva en el fitbol se asocia a
la oportunidad de conquistar «territorio enemigo» pe-
ro, al mismo tiempo, al riesgo de dejar «desprotegida»
la propia «casa», y a la inversa respecto a la estrategia
defensiva.

los resultados mas significativos

que se desprenden de la inves-
tigacién. En lugar de describir la aplicacién de todas
las variables en cada uno de los casos analizados, nos
centraremos en las que resultan més relevantes en
cada caso, aquéllas que arrojan mas luz acerca de los
aspectos distintivos fundamentales entre la significa-
cién del juego tradicional y el videojuego.

3. Principales resultados del analisis
3.1. La representacién del aprovisionamiento de
alimentos

El uego de las semillas» o «mancala» es el juego
tradicional mas popular en Africa y parte de Oriente
Medio y Asia (sudeste y Asia central), y existen regis-
tros histdricos del mismo desde los siglos VI-VII d. C.
(Comas, 2005: 30). La variante de mancala més juga-
da en Europa es el «awalé». En su trasfondo simbéli-
co, se trata de una representacién de la siembra y re-
cogida agricola. El juego se practica en un tablero con
dos filas de hendiduras, en el que los jugadores van
pasando un determinado ndmero de fichas (semillas,
guijarros, habas) de un hueco al siguiente, de una en
una. Si la dltima semilla del jugador en un movimiento
de siembra cae en un agujero del adversario donde,
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como resultado, quedan 2 6 3 semillas, dicho jugador
puede quedarselas: ha recogido una «cosecha». El
objetivo del juego es recolectar el mayor niimero posi-
ble de semillas.

En el mundo de los videojuegos, casualmente una
misma compafia, la japonesa Namco, ha sacado a la
luz los dos videojuegos que de forma mas evidente
metaforizan el aprovisionamiento de alimentos: el po-
pular «Pac-Man» (1980) y el videojuego «de culto»
«Katamari Damacy» (1998). Como es sabido, «Pac-
Man» consiste en el viaje de un come-cocos a través
de una serie de laberintos, intentando «comer» todos
los puntos de cada nivel al tiempo que evita a los fan-
tasmas enemigos. Por su parte, «Katamari Damacy»,
extravagante sucesor de «Pac-Man» en el videojuego
contemporaneo, plantea un surrealista «simulador» de
escarabajo pelotero: el jugador controla una bola ini-
cialmente pequefia en la que debe ir enganchando el
mayor ndmero posible de objetos y hacerla crecer has-
ta un didmetro determinado, en entornos cotidianos
como casas, jardines, calles de la ciudad, etc.

Hay una diferencia fundamental en cuanto a la
significacién del «awalé» y sus principales «herederos»
videol(dicos, en relacién con las (micro)acciones que
componen la actividad metafdrica del aprovisiona-
miento de alimentos. En el «<awalé» dicha actividad se
representa como un proceso que va desde la «siem-
bra» hasta la «recogida» de la cosecha: tras realizar al-
gunos calculos, el jugador debe «sembrar» sus semillas
y, después, recoger la «cosecha», pero en «Pac-Man»
y en «Katamari Damacy» no se representa el aprovisio-
namiento de alimentos como un desarrollo progresivo,
organico. Al contrario, el jugador juega tan solo en la
parte final de dicho proceso: el «consumo».

Por un lado, una caracteristica del «awalé» es que
las «fichas» van pasando de un jugador a otro conti-
nuamente. En cambio, en «Pac-Man» y en «Katamari
Damacy» los elementos de los que se va apropiando el
personaje/jugador son de «otro» o de «nadie», pero en
todo caso no concurre en estos videojuegos un proce-
so de intercambio o alternancia en la posesién de obje-
tos, que si se da en el «<awalé».

En cuanto a las condiciones de éxito mas caracte-
risticas de estos juegos, para el jugador de «awalé» es
fundamental el célculo y un cierto cultivo del «equili-
brio», ya que las jugadas que permiten recoger «cose-
chas» son aquéllas en las que el hueco no queda vacio
ni con una sola ficha pero tampoco demasiado lleno
(con més de tres fichas). Muy diferentes son «Pac-
Man» y «Katamari Damacy», también a este respecto:
en ambos, la «rapidez» toma el lugar del «cilculo» co-
mo condicién de éxito fundamental: Pac-Man debe
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realizar habiles carreras para evitar ser atrapado por
los fantasmas y el protagonista de «Katamari» tiene en
cada nivel un determinado limite de tiempo para po-
der alcanzar el tamano demandado de la bola, una
«espada de Damocles» que imprime un ritmo estresan-
te a la experiencia de juego. Asimismo, en lugar del
equilibrio cuantitativo del «awalé», en los videojuegos
de Namco se prescribe la acumulacién ilimitada, sea
de puntos («Pac-Man») u objetos («Katamari»). Ambos
videojuegos son practicamente «simbolos» del consu-
mismo compulsivo en la cultura popular, aspecto que
alcanza el grado de hipérbole surrealista en el caso de
«Katamari Damacy», donde el jugador puede acabar
intentando «consumir» cabinas telefénicas, camiones y
edificios.

Respecto al grado de variabilidad de la experiencia
de juego, el contraste mas significativo se da entre el
«awalé» y «Katamari Damacy». Mientras el «awalé»
sigue una dindmica esencialmente redundante y orde-
nada, donde las secuencias de célculo, siembra y reco-
gida se van repitiendo de forma similar y sistematica,
«Katamari» se caracteriza por una «gameplay» muy im-
previsible, fluida, siempre sorprendente. Esto es asi
porque los objetos que puede recolectar el jugador
(desde hamburguesas hasta perros, pasando por extin-
tores y helados) estan diseminados de forma totalmen-
te azarosa en el paisaje del juego, y el proceso de reco-
leccién de los mismos por parte del jugador tampoco
responde a un orden rigido. Este estilo de recoleccién
parece evocar la experiencia de recoleccién en la coti-
dianidad contemporanea, en la era digital. Gracias a la
casi ilimitada capacidad de nuestros nuevos «almace-
nes» y «estanterias» digitales, {quién puede resistirse a
«relajar» un tanto su criterio selectivo en la experiencia
de recoleccién?... En este sentido, «Katamari Damacy»
tiene mucho de divertida parodia ldica sobre el nue-
vo estilo de recoleccién en la era digital.

En todo caso, si en algo coinciden los tres juegos
es en una escasa diversidad de tipos de accién por
parte del personaje/jugador: «célculo», «siembra» y
«recogida», en un caso, y «movimiento/carrera» mas
«apropiacién/consumo», en los dos videojuegos. Sin
embargo, mientras en el caso del «<awalé» esto parece
transmitir/promover cierta «constancia» o actitud «me-
tédica», en los videojuegos de Namco, atendiendo al
tono general de los mismos, mas bien parece remitir a
«obsesién», «monomania», evocando la idea de «fie-
bre consumistan.

3.2. La representacién de la guerra: Ajedrez vs.
«StarCraft»
Resulta dificil decir algo sobre el ajedrez que no se
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haya dicho ya antes en innumerables ocasiones. Se
trata de uno de los grandes referentes de la cultura
popular a escala universal, que proviene del Cha-
turanga indio, del siglo VII. Pero tal vez todavia poda-
mos descubrir alguna cosa mas sobre la identidad
metafdrica del juego si lo ponemos en relacién con
uno de sus sucesores mas populares en el mundo del
videojuego: el videojuego de estrategia y ciencia-fic-
cién «StarCraft» (Blizzard, 1998), uno de los videojue-
gos para PC més vendidos de la historia.

El juego se ambienta en el siglo XXVI, cuando tres
razas de distintos planetas luchan por la supervivencia
y la supremacia en el universo: los Terran, humanos
exiliados de la Tierra, los Zerg, una raza insectoide, y
los Protoss, un pueblo alienigena humanoide con gran
desarrollo tecnolégico y extraordinarias capacidades
psiquicas. Tomando el control de una de estas razas,
el jugador debe intentar superar diferentes niveles de
juego estratégico.

En relacién con las condiciones de éxito en el de-
sempefio del jugador, un rasgo esencial de «StarCraft»
es la demanda de rapidez. «StarCraft» fue uno de los
videojuegos que popularizé el juego de «estrategia en
tiempo real», donde la «noble» pero también «rigida»
imagen de la guerra por turnos, propia del ajedrez,
desaparecia, y la rapidez en la toma de decisiones y la
forma de llevarlas a cabo resultaba casi tan importante
como los propios planes tactico-estratégicos.

Por otro lado, respecto a las acciones que confor-
man la guerra en el ajedrez, se trata de la representa-
cién de la guerra como un «cara a cara» directo y letal
entre dos ejércitos, en una especie de «burbuja» idea-
lizada donde ningdn elemento externo o colateral a la
batalla en sf misma tiene cabida. A la inversa, en «Star-
Craft» la guerra deviene algo mas que una batalla:
resulta clave para poder lograr la victoria el control y la
explotacién inteligente de los yacimientos de los dos
Gnicos recursos naturales que quedan en la galaxia: el
mineral «kristalis» y el gas «vespeno».

Asi, la estrategia en «StarCraft» tiene que ver tanto
con las batallas en si como con el apoderamiento de
las fuentes de energfa que aparecen diseminadas en
cada mapa de juego, hasta el punto de que lo que se
supone que es un medio para otros fines (kristalis, gas
vespeno) a veces practicamente constituye la finalidad
clave de la partida. Este rasgo tipicamente videoliidico
del juego de estrategia bélica no forma parte del aje-
drezy, sin duda, presenta conexiones interesantes con
el mundo contemporaneo, donde el control de fuentes
de energfa como el petrdleo se ha convertido en pie-
dra angular para la comprensién de las nuevas guerras.

Junto a la lucha por el dominio de los recursos

naturales/energéticos, «StarCraft» se caracteriza tam-
bién por otros afiadidos de acciones respecto a las pu-
ras acciones de combate del ajedrez: estratagemas de
«espionaje» para obtener informacién y carrera de
desarrollo tecnoldgico.

Mientras el ajedrez es el paradigma de los juegos
de «informacién perfecta», donde el juego pone a dis-
posicién de todos los jugadores toda la informacién y
en condiciones de igualdad, esto resulta muy diferente
en «StarCraft»: el jugador no logra extender su radio
de visibilidad sobre el terreno de juego hasta que no
realiza exploraciones o lanza naves-espia para intentar
obtener ventajas informativas sobre los rivales. De este
modo, los «ataques por la espalda» estan servidos. Na-
da que ver con la transparencia informativa del aje-
drez, donde naturalmente los contrincantes buscan
sorprenderse el uno al otro, pero siempre con las «car-
tas boca arriba».

Por otro lado, respecto a la carrera de desarrollo
tecnolégico, en «StarCraft» resulta también crucial lo-
grar evoluciones («upgrades») en las infraestructuras y
el equipamiento de los soldados.

Finalmente, la idealizante igualdad en el potencial
de los ejércitos enfrentados en el ajedrez resulta sub-
vertida por completo en «StarCraft». En el videojuego
de Blizzard, el jugador que controla més yacimientos
de recursos naturales y que es capaz de explotarlos de
forma més habil, podra formar un ejército mucho mas
poderoso que sus contrincantes. Las batallas en «Star-
Craft» a veces tienen un final cantado de antemano:
un ejército puede ser tan poderoso que puede «aplas-
tar» a otro en cuestion de segundos. La habilidad
estratégica (en la batalla) queda asf practicamente ridi-
culizada en ciertas ocasiones: por mas buen «general»
que sea uno, no podra ni siquiera plantar cara hasta
que no comprenda que la guerra de «StarCraft» se
libra también y sobre todo en otros &mbitos: en el con-
trol de las fuentes de energfa, el acceso a la informa-
cién y la carrera por la evolucién tecnolégica.

En definitiva, efectivamente la verdadera «guerra»
de StarCraft» tiene lugar antes y mas alla del campo
de batalla, alli donde, de hecho, se suele decir que tie-
nen lugar las guerras contemporaneas.

3.3. La representacién de la construccién: Puzzle
vs. «Tetris»

Aunque ya desde principios de siglo XX se jugaba
con puzzles de madera, la fabricacién en serie de
puzzles coincidié con el inicio de su uso para fines
educativos (para ensefar geografia en las escuelas bri-
tanicas), alrededor de 1962. Veintitrés afnos después,
en 1985, un juego electrdnico revolucioné el concepto
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de puzzle en el imaginario colectivo: fue «Tetris», del
ingeniero informatico ruso Alexey Pajitnov.

En su proyeccién discursiva, el puzzle tradicional
y «Tetris» difieren ya en los primeros pasos del juego:
en el puzzle, el jugador toma la pieza que desea y
empieza a construir sin presidn alguna, en cambio el
«constructor» de «Tetris» se encuentra en un mundo
desbocado donde no hay eleccién: las piezas no dejan
de caer en una lluvia aleatoria incesante, y no es posi-
ble elegir cudl se prefiere colocar, la Gnica alternativa
es intentar retrasar la inexorable llegada del caos
durante tanto tiempo como se pueda.

Otra diferencia fundamental entre ambos juegos
radica en la definicién del objetivo: mientras en el
puzzle completar una («la») construccién significa la
victoria, en «Tetris» no existe «una» construccién
equivalente a la victoria, ésta
no cobra una imagen definida
en este sentido. En relacidén

trucciones antes de que la cdspide se acerque dema-
siado al limite superior del espacio, ya que en tal caso
se pierde la partida. Se trata de una cierta prescripcién
del principio de «crecimiento sostenible».

Finalmente, ambos juegos difieren también en
cuanto al papel de la percepcién visual como condi-
cién de éxito: por un lado, en los puzzles la «observa-
cién detallista» posee un valor fundamental; en cam-
bio, en «Tetris» la visidn detallada carece de relevan-
cia y es el reconocimiento de patrones estructurales
abstractos aquello que demanda més atencién en la
experiencia visual del jugador. Esto parece remitir a
una dialéctica subyacente entre una visién global pero
también abstracta (en «Tetris») vs. una visidn local pe-
ro con mayor «proximidad» a la realidad empirica (en
los puzzles tradicionales).

con ello, se observa un con- El caldo de cultivo que promueve algunas de las tendencias

traste entre la construccidn
entendida como «gran obra
Gnica», en los puzzles tradicio-
nales, y la construccién enten-
dida como «mdiltiples obras
que se suceden de forma ince-
sante y practicamente inevita-
ble», en «Tetris». Se trata de

fundamentales en el disefio de juegos son los rasgos sociales
y culturales distintivos de la época. Por tanto, en la linea que
apunté McLuhan en su dia, los juegos y videojuegos pueden
y deben analizarse como modelos dramaticos sobre aspectos

esenciales de nuestra vida, profundamente enraizados
un contraste entre un cierto

«romanticismo» del puzzle y en la cultura de la que forman parte.

un particular «realismo tragi-

co» de «Tetris», donde el

suefo del «orden final perfec-

to» del puzzle es una utopia y a lo que se aspira es, en
todo caso, a mitigar el caos.

Dicha divergencia entre «romanticismo» y «realis-
mo tragico» se ve acentuada por el hecho de que el
jugador que construye un puzzle controla el factor
tiempo a su antojo, mientras en « [ etris» la caida de las
piezas cada vez a mayor velocidad obliga al jugador a
un esfuerzo significativo de adaptacién a una condi-
cién externa como es la presién temporal.

En definitiva, practicamente a la inversa que en el
puzzle tradicional, en «Tetris» la construccién no se
representa como una actividad bajo control del hom-
bre (el jugador), sino més bien como una fuerza des-
bocada que avanza a su antojo, una situacién limite
ante la que solo caben cuidados paliativos.

Respecto a las condiciones especificas de éxito en
el juego, recordemos que, para detener la llegada del
caos en «1 etris», el jugador debe tener siempre mu-
cho cuidado de ir frenando el crecimiento de las cons-
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3.4. La representacién de la actividad atlética:
Rayuela vs. Wii

Hay muchos juegos tradicionales infantiles que
promueven el ejercicio fisico y de la destreza sin nece-
sidad de orientar el juego a la caza y captura de juga-
dores adversarios. Son juegos de habilidad atlética,
perceptiva y/o ritmica como las carreras de sacos, sal-
tar a la comba, o el juego de rayuela.

Si hay una compaiifa de disefio de videojuegos
que se ha interesado por transplantar este tipo de jue-
gos tradicionales de calle al interior de las casas es la
compafifa Nintendo, en especial a través de su video-
consola Wii, con videojuegos como «Wii Sports»
(Nintendo, 2006), «Wii Play» (Nintendo, 2006) o
«Mario Kart Wii» (Nintendo, 2008).

De entrada, evidentemente, el cambio de contexto
de este tipo de juegos, de la calle hacia el interior de
casa, va unido a una cierta atenuacién de la habilidad
fisica como condicién de éxito y una acentuacién de la
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agilidad perceptiva y los reflejos del jugador, como ac-
tividades metafdricas respecto al esfuerzo fisico del
«avatar» que representa al jugador en la pantalla del vi-
deojuego.

Por otro lado, la integracién del juego de habilidad
fisica en el medio videoltdico ha permitido sumergirlo
en mundos llenos de variabilidad y sorpresas, saliendo
de los espacios cotidianos donde solfan tener lugar los
juegos tradicionales de habilidad atlética, las calles del
barrio. Asi, el juego de mecanicas de habilidad fisica se
ha adentrado en el territorio de la «fantasia», desmar-
candose un tanto del «realismo».

Asimismo, hay dos caracteristicas emblematicas en
el disefio de los videojuegos de Wii que cabe desta-
car: el «aprendizaje transparente» y el «ajuste dindmico
de la dificultad». En el primer caso, se trata de una
facilitacién del aprendizaje de las reglas del juego, apo-
yada en la comprensién intuitiva del jugador sobre el
modo de manejo del wii-mando, gracias a la gran li-
bertad de uso de esta interfaz con sensor de movi-
miento. En el segundo caso, se trata de un modelo de
disefio de la dificultad de juego donde, en funcién de
la habilidad demostrada por el jugador, el nivel de difi-
cultad se amolda al mismo, de forma automética (Sa-
len & Zimmerman, 2004: 222-223). Estos dos rasgos
caracteristicos del disefio Wii evocan, conjuntamente,
una representacién sobre el ejercicio fisico/atlético de
tono idealizado y, en cierto modo, «placentero/hedo-
nista». En cambio, aunque juegos como rayuela, las
carreras de sacos o las acrobacias en monopatin hayan
sido tradicionalmente practicados por nifios, no con-
viene pasar por alto que éstos suelen exigir al jugador
la adaptacién a reglas no-flexibles, caracteristicas no
modificables del «terreno de juego» y, eventualmente,
a la competencia de los rivales, sin contar con un soli-
cito «ajuste automatizado de la dificultad» ni otros ele-
mentos de disefio en esa linea.

Finalmente, cabe anadir que en los videojuegos
populares de Wii se ha asociado fuertemente el juego
de habilidad fisica/perceptiva al consumo en familia o
con amigos, a través de una linea de mercado denomi-
nada «party games» (Mario Party 8). Al estar este tipo
de juegos especialmente concebidos para su uso en
grupo, se deja en segundo plano la practica de jugar en
solitario, a favor de una concepcién de caracter mas
«festivo» de los juegos de mecanicas de habilidad fisica.

4. Consideraciones finales (discusién)

Tal vez no resulte sorprendente constatar que la
cultura contemporanea, fundamentalmente en las so-
ciedades occidentales, presenta rasgos distintivos
como las llamadas al consumo compulsivo, la acumu-

lacién de bienes, la rapidez en la resolucién de tareas,
el estrés, la fluidez sobre los érdenes rigidos, la priori-
zacién de los resultados sobre el proceso o la elabora-
cién que lleva hacia ellos, el conflicto por el control de
las fuentes de energfa, el formidable desarrollo tecno-
18gico, la importancia clave de la informacién y el ac-
ceso a la misma, la multiplicacién de construcciones y
el descontrol en el crecimiento de las sociedades avan-
zadas, el problema de la gestién sostenible del entor-
no, una visién «global» pero también mas «abstracta»
sobre la realidad que nos rodea, y el sedentarismo y la
sedentarizacién del ejercicio fisico. Sin embargo, lo
que si puede resultar sorprendente es comprobar hasta
qué punto estos valores estan presentes en los video-
juegos mas populares de nuestro tiempo, y de hecho
constituyen sus principales rasgos distintivos en com-
paracidn con sus juegos antecesores en el juego tradi-
cional: juegos de mesa y juegos de calle. Esto nos debe
llevar a establecer dos consideraciones fundamentales
para concluir este estudio:

En primer lugar, hemos comprobado que el caldo
de cultivo que promueve algunas de las tendencias
fundamentales en el disefio de juegos son los rasgos
sociales y culturales distintivos de la época. Por tanto,
en la linea que apunté McLuhan en su dia, los juegos
y videojuegos pueden y deben analizarse como mode-
los dramaéticos sobre aspectos esenciales de nuestra
vida, profundamente enraizados en la cultura de la
que forman parte.

En segundo lugar, al verificar la utilidad del mode-
lo de anlisis planteado hemos podido comprobar que
las estructuras y procesos lddicos poseen, a un nivel si-
milar al de las estructuras narrativas o la composicién
visual, un auténtico potencial discursivo, y lo dnico
que a veces nos impide apreciar en profundidad la
dimensién significativa de los juegos es el menor desa-
rrollo de la ciencia del juego, en comparacién con las
ciencias de la narracién, la puesta en escena o la
comunicacidn visual. Por asi decirlo, los juegos siem-
pre nos han estado diciendo cosas interesantes sobre
nosotros mismos, sobre nuestro mundo y nuestras rela-
ciones con el mismo; el problema era, simplemente,
que hasta hace poco tiempo no nos habiamos preocu-
pado mucho de «escucharlos». Es el momento de
aprender el lenguaje a través del que los juegos nos

hablan.
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El uso académico de las redes sociales
en universitarios

The Academic Use of Social Networks among University Students

RESUMEN

El uso académico que hacen los universitarios de las redes sociales es el estudio que se presenta a partir de una
encuesta administrada a una muestra representativa de estudiantes de la Universidad de Malaga (n=938) y dos gru-
pos de discusién. Dado que el consumo de redes se ha implantado profundamente en las rutinas diarias de los estu-
diantes, las vastas posibilidades comunicativas de estos canales podrian considerarse para sacar provecho educativo
en el futuro, a pesar del predominio del uso dirigido al entretenimiento. Se discuten cuéles son las redes més ade-
cuadas para su uso académico, qué tipo de actividades pueden tener mejor acogida entre los estudiantes y qué herra-
mientas de las redes sociales podrian ser mas dtiles para propésitos académicos. Los resultados indican que el con-
sumo de redes sociales de la poblacién estudiada es muy alto. Asi mismo, los estudiantes presentan una actitud favo-
rable a que los docentes utilicen las redes como recurso educativo. Sin embargo, la frecuencia con la que los estu-
diantes dan un uso académico a las redes es mas bien escasa y, en promedio, las actividades académicas con fre-
cuencia de uso mas elevada son aquellas que parten de la iniciativa de los propios estudiantes, como la solucién de
dudas inter pares o la realizacién de trabajos de clase. Del escaso apoyo académico percibido en las redes por los
estudiantes, se deduce un limitado aprovechamiento por parte de los docentes.

ABSTRACT

This paper examines the academic use made of the social networks by university students through a survey conduc-
ted among a representative sample of students at Universidad de Mélaga (Spain) (n=938) and two discussion
groups. Given that network consumption has profoundly penetrated the daily routines of the students, the vast com-
munication possibilities of these channels could be considered for educational use in the future despite a predomi-
nance of entertainment-related use. We discuss the most suitable networks for academic use, which type of activities
may be most widely accepted among the students and which social networking tools could be most useful for aca-
demic purposes. The results indicate that consumption of social networks in the student population surveyed is very
high. In addition, the students show a favourable attitude to lecturers using social networks as an academic resource.
However, the frequency of use of such networks for academic activities was rather low and, on average, the most
frequently used academic activities are those initiated by the students themselves, such as answering queries among
peers or doing coursework. The perceived low academic support on social networks may mean that lecturers take
only limited advantage of their potential.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS

Redes sociales, uso pedagdgico, EEES, aprendizaje, estudiantes, universidad, virtual, innovacién didctica.
Social networks, educational use, EHEA, learning, students, university, virtual, teaching innovation.

% Dra. Marisol Gémez Aguilar es Profesora del Departamento de Periodismo de la Facultad de Ciencias
de la Comunicacién de la Universidad de Malaga (marisol@uma.es).

4 Dr. Sergio Roses es Investigador de la Facultad de Ciencias de la Comunicacién de la Universidad de Mélaga
(sergioroses(@uma.es).

@ Dr. Pedro Farias Batlle es Profesor Titular del Departamento de Periodismo de la Facultad de Ciencias
de la Comunicacién de la Universidad de Mélaga (farias@uma.es).

Comunicar, n° 38, v. XIX, 2012, Revista Cientifica de Educomunicacién; ISSN: 1134-3478; paginas 131-138

WWW.revistacomunicar.com



N
)
xR
X
X
o0
o\
o
3
Q
R=
5
€
3
O

1. Introduccién

La universidad se enfrenta a aulas de nativos digi-
tales que demandan un nuevo tipo de ensefanza. Los
universitarios han crecido bajo la influencia del audio-
visual y de la Red. Las nuevas herramientas tecnolégi-
cas (redes sociales, blogs, plataformas de video, etcé-
tera) les han dado el poder de compartir, crear, infor-
mar y comunicarse, convirtiéndose en un elemento
esencial en sus vidas.

Todas las aplicaciones o medios sociales, surgidos
de la Web 2.0, suponen la participacién activa de los
usuarios, convirtiéndose a la vez en productores y des-
tinatarios. Destacan las redes sociales que se han con-
vertido en un auténtico fenémeno de masas (Flores,
2009). De hecho, en Espafia, tal y como muestra el
Observatorio de Redes Sociales (enero de 2011),
«The Cocktail Analysis», el 85% de los internautas son
usuarios, con una media de dos cuentas activas por
usuario.

Las redes sociales se han universalizado. Los jéve-
nes las han incorporado plenamente en sus vidas. Se
han convertido en un espacio idéneo para intercam-
biar informacién y conocimiento de una forma rapida,
sencilla y cdmoda. Los docentes pueden aprovechar
esta situacidn y la predisposicién de los estudiantes a
usar redes sociales para incorporarlas a la ensefianza.
«El uso de redes sociales, blogs, aplicaciones de video
implica (...) llevar la informacién y formacién al lugar
que los estudiantes asocian con el entretenimiento, y
donde es posible que se acerquen con menores prejui-
cios» (Alonso & Mufioz de Luna, 2010: 350). De la
Torre (2009) sefala que ya no es una pérdida de
tiempo para los jévenes navegar por Internet o el uso
de redes sociales, ya que estan asimilando competen-
cias tecnoldgicas y comunicativas muy necesarias para
el mundo contemporaneo. Asi, junto al uso meramen-
te social, como espacio y via de comunicacién, infor-
macién y entretenimiento; la redes poseen un enorme
potencial para el 4mbito educativo, habiendo eviden-
cias de que los estudiantes presentan una actitud favo-
rable al uso académico de las redes sociales (e.g.: Es-
puny, Gonzalez, Lleixa & otros, 2011).

En la coyuntura del Espacio Europeo de Educa-
cién Superior (EEES), los medios sociales, en general,
y las redes sociales, en particular, proporcionan varias
maneras de hacer frente a los desafios de la ensefianza
superior, tanto desde el punto de vista técnico como
pedagdgico. De hecho, algunas de sus caracteristicas
propias, tales como colaboracién, libre difusién de in-
formacién o generacién de contenidos propios para la
construccién del conocimiento han sido aplicadas de
inmediato al campo educativo (De Haro, 2010). De

esta forma, el alumno desarrolla algunas de las compe-
tencias sefialadas por el EEES: personales (autoapren-
dizaje y pensamiento critico, reconocimiento de la
diversidad); instrumentales (cultura visual, habilidades
informaticas); o sistematicas (potencial investigador o
aprendizaje a través de casos) (Alonso & Lépez,
2008).

Las redes permiten y favorecen publicar y compar-
tir informacidn, el autoaprendizaje; el trabajo en equi-
po; la comunicacién, tanto entre alumnos como entre
alumno-profesor; la retroalimentacién; el acceso a otras
fuentes de informacién que apoyan e incluso facilitan
el aprendizaje constructivista y el aprendizaje colabo-
rativo; y el contacto con expertos. En conjunto, todas
estas aplicaciones y recursos hacen que el aprendizaje
sea més interactivo y significativo y sobre todo que se
desarrolle en un ambiente mas dindmico (Imbernén,
Silva & Guzmén, 2011).

Por todo ello, su utilizacién y familiarizacién puede
ser de gran ayuda tanto en la etapa de formacién, co-
mo en el futuro profesional, donde la gran mayoria de
las empresas manejan ya estas aplicaciones en el desa-
rrollo de sus funciones.

2. Material y métodos

El objetivo de nuestra investigacién es describir el
uso académico que hacen los estudiantes universita-
rios de las redes sociales comerciales. Nos servimos de
un disefio metodoldgico en el que combinamos técni-
cas cualitativas y cuantitativas. El peso de lo cuantitati-
vo fue mayor, pues se pretende extrapolar los resulta-
dos al conjunto de la poblacién estudiada. El método
fundamental en este trabajo fue la encuesta descriptiva
de caracter sociolégico.

La poblacién de estudio estuvo constituida por los
estudiantes matriculados en primer o segundo ciclo en
la Universidad de Malaga (UMA). El universo de la
poblacién se fijé en 32.464 estudiantes, segin las ci-
fras proporcionadas por las dltimas estadisticas oficia-
les publicadas disponibles (SCI, 2010).

La poblacién se distribuye en cinco ramas de ense-
fianza. Dentro de cada rama, se reparte en titulaciones,
y estudios de primer y segundo ciclo. De acuerdo a las
estadisticas, la proporcién de cada rama de ensefianza
y de cada ciclo respecto del total de la poblacién es la
siguiente: estudiantes de primer ciclo, 69,91% y estu-
diantes de segundo ciclo, 30,09%; Ciencias Juridicas y
Empresariales, el 58,70% del total de los individuos;
Técnicas, 22,57%; Humanidades, 7,33%; Ciencias de
la Salud, 5,79%, y Ciencias Experimentales, 5,61%.

Se usé un muestreo de tipo probabilistico por con-
glomerados, correspondientes a las cinco ramas de
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ensefianza (Ciencias Experimentales, Ciencias de la
Salud, Humanidades, Técnicas, y Ciencias Juridicas y
Empresariales) por cada ciclo. La eleccién de la titula-
cién a entrevistar dentro de cada conglomerado se hi-
zo de forma aleatoria simple a partir de la utilizacién
de un programa informatico. Se preservd la estructura
poblacional a través de la fijacién de las cuotas de ciclo
y ramas de ensefianza, por tanto, se calculé el nimero
proporcional de encuestas a realizar en funcién del
peso relativo de la cuota en la estructura de la pobla-
cién. El tamafio de la muestra fijada para el estudio fue
de 1.033 estudiantes para un nivel de confianza del
95% y un intervalo de confian-
za del +/-3%.

Se disend un cuestionario
especifico para la investigacién.
Se adaptaron a los objetivos de

tipo categdrico. Las preguntas exploraban la frecuen-
cia con que se aprovechan las redes para distintas acti-
vidades de tipo académico en una semana normal (ha-
cer trabajos de clase), el grado de apoyo académico
percibido en las redes, el seguimiento a la institucién
universitaria a través de las redes, la relacién académi-
ca existente entre estudiantes y profesores a través de
ellas, o la valoracién de los estudiantes sobre la posibi-
lidad de que los profesores las utilizaran como un re-
curso en su docencia en detrimento del campus vir-
tual. Ademas de éstas, el cuestionario recabé otros da-
tos sociodemograficos, de habitos de consumo y usos

Los medios sociales, en general, y las redes sociales,

en

la investigacién algunas pregun- particular, proporcionan varias maneras de hacer frente a

tas de otros cuestionarios revi-

cados en |a lteratura. cientifica los desafios de la ensefianza superior, tanto desde el punto

existente (AIMC, 2011; Caba-
llar, 2011; Valenzuela, Park &
Kee, 2009; Ledbetter, Mazer &
al., 2010; Ellison, Steinfield &
Lampe, 2007; Monge & Ola-
barri, 2011) y se redactaron
nuevas preguntas que surgieron

de vista técnico como pedagdgico. De hecho, algunas de sus
caracteristicas propias, tales como colaboracidn, libre
difusién de informacién o generacién de contenidos propios

para la construccidén del conocimiento han sido aplicadas

de dos grupos de discusién.

Los objetivos de los grupos
de discusién eran explorar el
campo y extraer informacién
cualitativa. Se usé un criterio de conveniencia para la
seleccién de los participantes (estudiantes de Perio-
dismo y Publicidad y Relaciones Piblicas). El tamafio
de los grupos de discusién fue de siete y diez partici-
pantes. La duracién no superd la hora y media. Se usé
un guién tematico para la moderacién que fue poco
directiva durante la primera mitad de las sesiones, con
la finalidad de que los discursos surgieran de manera
natural, y més directiva en la segunda mitad, con la in-
tencidn de aclarar cuestiones especificas sobre el con-
tenido del cuestionario. El audio de las sesiones fue
grabado para su posterior transcripcidn, codificacién y
analisis.

Posteriormente, se reelaboré el cuestionario y se
realizé un estudio piloto y exploratorio. Todas las pre-
guntas, excepto una, fueron cerradas. Se emplearon
escalas autoaplicadas tipo Likert de cinco puntos (es-
calas de cantidad, frecuencia o grado de acuerdo...)
con las que se obtuvieron promedios y desviaciones.
Asi mismo, también se utilizaron preguntas de respues-
ta maltiple dicotdmicas y preguntas con respuestas de
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de inmediato al campo educativo.

generales, que no seran tratados en profundidad en
este articulo.

El trabajo de campo se realizé durante la segunda
semana de abril de 2011. El grupo de encuestadores
estuvo constituido por 21 voluntarios de investigacién
que recibieron formacién especifica sobre cémo sumi-
nistrar las encuestas y asistir las dudas de los encuesta-
dos. A partir de los datos obtenidos a través de la en-
cuesta, se generd una base de datos que fue analizada
con el software cientifico PASW Statistics v.18. Tras
la revisién y refinamiento de la matriz de datos, se uti-
lizaron los recursos clasicos de la estadistica descriptiva
como son los estadisticos de resumen, las tablas de fre-
cuencia y las graficas.

3. Resultados

Tras la eliminacién de las encuestas erréneas e in-
completas, el tamafio final de la muestra fue de 938
estudiantes. La distribucién de los encuestados por
area de ensefianza fue la siguiente: Ciencias Sociales y

Juridicas, 60%; Técnicas, 25,4%; Ciencias de la Sa-



lud, 6,6%; Ciencias Experimentales, 4,3%, y Hu- Tabla 1: Cantidad de tiempo dedicado a cada herramienta
b= . (Escala ascendente: 1=nada; 5=mucho)
g manidades, 3,7%. Por otra parte, el 68,01% de los Media | Desv. tip.
E encuestados fueron estudiantes de primer ciclo y el Eritvados/mensajes g:; 1?%
. otos } ,
00 31,9% de segundo ciclo. El 54,8% de los encuesta-  =par 396 75801
A ) X \
5 dos fueron mujeres frente al 45,2%, hombres. Y la  [Muro/noticias 2,79 1,228
¥ edad promedio fue de 21,62 afios (DT=3,878). Videos 2,63 1,234
5 . . Eventos 2,26 1,125
E Antes de describir los resultados especificos  [Reproductor de musica 2722 1414
O sobre uso académico de las redes sociales, es preci- | Notas 2,19 1,205
s0 apuntar brevemente algunos datos referidos a su  f-maces de contenido £ 10 (i 74
P g ) ; Grupos 2,01 1,155
consumo. El uso de las redes sociales estd amplia- [Juegos 1,96 1,255

mente extendido entre la poblacién universitaria. El
91,2% de los encuestados se reconocié como usua-
rio de alguna red social. Por tanto, los datos y los
porcentajes que relatamos a partir de ahora se han
calculado a partir de esta base (n=855) de usuarios de
las redes.

Los encuestados utilizan de promedio 2,25 redes
(DT=1,19). Entre ellas, la empleada por el mayor
porcentaje es Tuenti (89%), seguida de Facebook
(74,9%) y Twitter (25,5%). Otras redes no acaparan
por sf mismas a més del 7% de encuestados (MySpace,
Fotolog, Linkedin, Hi5, Xing, Flickr). El uso de las
redes entre los universitarios se ha convertido en una
actividad cotidiana, pasando a formar parte de su vida
diaria. La mayoria se conecta a las redes varias veces
al dia (53%), siendo el consumo més intenso entre las
19,00y las 00,00 horas. Asi mismo, de promedio estan
de acuerdo con que «el uso de las redes sociales forma
parte de sus tareas habituales» (M=3,43. DT=1,301)
(escala Likert de 1 nada de acuerdo a 5 muy de acuer-
do).

Los encuestados pasan de media bastante tiempo
conectados a las redes desde su casa (M=4,21. DT=
0,944) (escala de 1 nada a 5 mucho), y aunque en la
universidad se conectan mas bien poco (M= 2,29.
DT=1,082), es el segundo lugar en tiempo de cone-
xién. Preguntados por el motivo por el

Tabla 1: Cantidad de tiempo dedicado a cada herramienta
(Escala ascendente: 1=nada; 5=mucho).

la herramienta més utilizada, siendo el uso de fotos y
chat también bastante habituales. Por el contrario, los
promedios del resto de herramientas indican una utili-
zacién bastante limitada (tabla 1).

Las redes permiten, en un mismo espacio, realizar
mdltiples actividades. De entre las posibles, aquellas a
los que los alumnos dedican més tiempo se encuentran:
«quedar con mi grupo de amigos» (M=3,75. DT=
1,198); «informarme sobre lo que pasa en mi grupo de
amigos» (M=3,48. DT=1,102); «comentar fotos/vi-
deos» (M=3,17. DT=1,178); y «compartir informa-
cién, archivos, fotos, documentos» (M=3,09. DT=
1,212) (tabla 2). Estos datos confirman las conclusio-
nes del informe «La Sociedad de la Informacién en Es-
pafia 2010», donde se recoge que mientras aumenta la
penetracién de las redes (de un 28,7% en 2009 a un
50% en 2010), y aumenta su uso como forma de co-
municacién (de un 2% en 2008 a un 13% en 2010);
baja el uso de los SMS (cuya facturacién cae un 19,3%
entre 2009 y 2010), de la telefonia fija (un 8,3% menos
que en 2009), de telefonia mévil (un 4,1%) y del co-
rreo electrénico (pasa de un 91% en 2009 a un 88,6%

en 2010).

que usan las redes, los encuestados sefia- Tabla 2. Tiempo dedicado en las redes sociales a distintas actividades

laron con mayor frecuencia «por estar al

(Escala ascendente: 1=nada; 5=mucho)

Media | Desv. Tip.

tanto de lo que ocurre en mi entorno

) Quedar con mi grupo de amigos 3,75 1,198
social» (75% de los encuestados), «por  [Informarme sobre lo que pasa en mi grupo de amigos 348 1,102
entretenimiento» (61,8%) y «por estu- |Comentar fotos/videos/otros comentarios 3,17 1,178

. .. . . ir inf i hi fi 1,21

dios» (24,7%). Asi mismo, Los universita- Corpparhr in prmacxén, archivos, fotos, documentos 3,09 212
i i K d I Cotillear/ curiosear 3,09 1,382
f10S son usuarios experlmer')ta 0s ep € Retomar el contacto con otras personas 2,96 1,139
uso de las redes, ya que casi la totalidad  [Informarme sobre la actualidad (noticias) 2,80 1,255
de los encuestados (97,3%) participan en | Contar lo que estoy haciendo 2,33 1,247
z = Hacer amigos 2,08 1,046

ellas desde hace mas de un afo. — _
L di p d Usar las aplicaciones y juegos de la RS 2,06 1,234
Os estudiantes fueron preguntados  [Eompartir mis sentimientos 1,91 1,091
por la cantidad de tilempo que dedican al [Hacer nuevos contactos a nivel profesional 1,76 0,954
uso de las distintas herramientas inclui- | Buscar pareja/ligar 1,58 1,021

das en las redes (escala Likert de | nada
a 5 mucho). Los mensajes privados son

Tabla 2. Tiempo dedicado en las redes sociales a distintas actividades

(Escala ascendente: |1=nada; 5=mucho).
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3.1. Uso académico de las redes sociales

El principal objetivo de nuestra investigacién era
conocer el uso académico que los alumnos hacen de
las redes sociales. Primero, nos preguntamos si las re-
des estaban suponiendo una nueva distraccién a los
estudios de los universitarios. La mayoria de los en-
cuestados sefiala que ha restado tiempo a otras activi-
dades para dedicarlo a las redes. Mas de la mitad de
los estudiantes dedican menos tiempo a «ver la televi-
sién» y a «estar sin hacer nada». Luego, las redes so-
ciales estan ocupando el tiempo de ocio. No obstante,
actividades con perfil académico como «estudiar» y
«leer» también fueron sefaladas por un porcentaje
relevante de encuestados (tabla 3).

Tabla 3. Actividades a las que dedica menos tiempo
desde que usa redes sociales. Respuesta multiple

Porcentaje
Ver la television 55,0%
Estar sin hacer nada 54,6%
Estudiar 35,2%
Leer 24 8%
Dormir 15,9%
Escuchar la radio 14,6%
No marcé ninguna actividad 13%
Hacer deporte 11,5%
Otras actividades 11%
Ir al cine 8,5%
Pasear/Estar con amigos-familia 8,1%
Trabajar 5,6%

Tabla 3. Actividades a las que dedica menos tiempo desde que
usa redes sociales (Respuesta mdiltiple).

Se pregunté de manera especifica por las activida-
des académicas que realizaban a través de las redes
sociales. Ninguna de las actividades académicas plan-
teadas ha alcanzado la media de tres en una escala de
cinco puntos, siendo 5 mucha frecuencia. Por tanto, se
realizan de promedio con muy poca frecuencia. Solu-
cionar dudas sobre la materia, ya sea en el dia a dia o
en época de exdme-
nes; estar informado

con los docentes. Se trata de actividades que casi
nunca tienen lugar (tabla 4).

Consultados por el apoyo académico que encuen-
tran en las redes sociales, los estudiantes estan, de pro-
medio, més bien en desacuerdo (Escala Likert, de |
nada de acuerdo a 5 muy de acuerdo) con que en las
redes puedan encontrar a gente que les ayude a resol-
ver dudas relacionadas con las asignaturas (M=2,75.
DT=1,249) o con los exdmenes (M=2,61. DT=
1,266); encontrar a gente con la que poder compartir
y realizar trabajos de clase (M=2,71. DT=1,258) o
que proporcione materiales (tiles para el estudio (M=
2,63. DT=1,249); y consultar problemas generales
relacionados con los estudios (matricula, becas, aloja-
miento, etc.) (M=2,66. DT=1,258). Por tanto, de las
respuestas se deduce que los estudiantes no perciben
que haya apoyo académico de otras personas en las
redes. Quizas indique que las actividades parten siem-
pre de la propia iniciativa de los alumnos y muy rara
vez por indicacién del profesor. Prueba de ello es que
son muy pocos los alumnos que han incluido entre sus
contactos en las redes a alg(in profesor de la universi-
dad. Tan solo un 17,5%, frente a un 82,5% que no lo
ha hecho. Y, adn son menos los que siguen a algin
profesor en Twitter, solamente un 8%.

Los datos de la encuesta indicaron que un porcen-
taje importante de estudiantes (42,6%) ha incluido en-
tre sus contactos al perfil institucional de la Univer-
sidad de Mélaga, lo que indica interés por sus estudios.
No obstante, para profundizar en las expectativas so-
bre el uso didactico de las redes, planteamos a los
estudiantes la posibilidad de crear grupos de las asigna-
turas en alguna red social. Los resultados llaman clara-
mente la atencién, sobre todo, porque méas de la mitad
la valora positivamente. Generalmente, los que se
muestran en contra o indiferentes extienden esa acti-
tud (como pudimos ver en el analisis cualitativo) al uso

del 1i de la clase: Tabla 4. Frecuencia semanal con que usa las redes sociales
el ntmo de la clase; para diferentes actividades académicas

y la realizacién de

trabajos en grupo
son las actividades
realizadas con mayor
frecuencia de pro-
medio, aunque sus
medias indican que
no son tareas muy
frecuentes. Las me-
nos habituales con-
citan a la comunica-
cidén con expertos y

Media | Desv. Tip.
Para solucionar dudas de los contenidos o examenes con otros estudiantes 2,82 1,257
Para saber qué se ha hecho en clase cuando no he asistido 2,81 1,266
Para hacer trabajos de clase 2,65 1,231
Para estar al dia de lo que ocurre en |la asignatura (cambios, imprevistos) 2,57 1,299
Para intercambiar apuntes de clase 2,52 1,270
Para intercambiar documentacion y recursos Utiles para la asignatura 2,50 1,255
Resolver dudas sobre mi vida en la universidad 2,28 1,191
Informarme de actividades que organiza mi universidad 2,11 1,105
Organizar actividades extra académicas 2,10 1,218
Para consultar recomendaciones de libros o recursos que hace el profesor 1,79 1,056
Para contactar con expertos de los temas que estudio 1,65 0,955
Tutorias, consultas al profesor 1,64 1,006

Tabla 4. Frecuencia semanal con que usa las redes sociales para diferentes actividades académicas.
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de las TIC en general. Son los conocidos como alum-
nos pesimistas o anti-TIC (Gutiérrez, Palacios & To-
rrego, 2010) (tabla 5). Ante la posibilidad de usar una
red social en sustitucién del campus virtual de la uni-
versidad, los porcentajes estan bastante igualados, aun-
que despunta visiblemente, el de aquellos que lo con-
sideran positivo (39,8%). Por su parte, un 20,4% lo
considera negativo; un 27,9%, ni positivo ni negativo,
y un 11,9% no sabe qué decir.

Tabla 5. Valoracion sobre la posibilidad de crear
un grupo de la asignatura en una red social

Porcentaje
Negativo 5,5%
Ni positivo ni negativo 23,3%
Positivo 59,9%
No sé 11,3%
Total 100,0%

Tabla 5. Valoracién sobre la posibilidad de crear
un grupo de la asignatura en una red social.

4. Discusién y conclusiones

A la luz de los datos obtenidos, nos encontramos
con una paradoja. Por un lado, los estudiantes univer-
sitarios hacen un uso intensivo de las redes sociales,
que forman parte de su vida y de sus tareas cotidianas
—estan practicamente «conectados» durante todo el
dia—. Por otro, la aplicacién y la utilizacién académica
que hacen de las redes son escasas, ya que la frecuen-
cia de realizacién de todas las actividades curriculares
planteadas en el cuestionario fue baja de acuerdo a sus
puntuaciones. Ademas, la gran mayorfa de los alumnos
no tenia entre sus contactos de las redes a ningdn pro-
fesor, ni los segufan en Twitter. Y el apoyo docente
percibido en las redes fue més bien escaso.

Probablemente, el limitado aprovechamiento di-
dactico de las redes por parte de los estudiantes esta
causado, sobre todo, porque tanto el profesorado co-
mo las instituciones no les otorgan apenas importancia.
En nuestra investigacién se ha puesto de manifiesto
que el uso de las redes para actividades académicas
casi siempre partia de la iniciativa de los alumnos y casi
nunca por iniciativa del profesor, tal y como pudimos
contrastar en los grupos de discusién. Entre los moti-
vos que podrian justificar esta situacién, podemos re-
currir a Gutiérrez, Palacio y Torrego (2010), que se-
falan que la innovacién educativa se produce a un
ritmo menor al que evoluciona la sociedad y, por lo
tanto, mas lento que el ritmo de la innovacién tecno-
16gica. Asi, las posibilidades de comunicacién interper-
sonal y de colaboracién que permiten las redes son
escasamente aprovechadas en la educacién formal,
donde no se le da valor educativo a las relaciones in-

terpersonales. En esta linea, Richmond, Rochefort y
Hitch (2011) sefialan el limitado impacto que tienen
las redes en la ensefianza formal actual. Se deduce de
esto que, en las universidades podrfa estar ain muy
arraigada la ensefianza tradicional formal, donde la co-
municacién siempre es unidireccional (profesor-alum-
no) y donde al alumno le cuesta mas participar y sen-
tirse integrado.

El desfase generacional entre alumnos (nativos di-
gitales) y profesores (inmigrantes digitales), hace ne-
cesario que los docentes adquieran formacién y des-
treza en el uso y manejo de estas herramientas y se
adapten a estos nuevos entornos. Los profesores de-
ben conocer, seleccionar, crear y utilizar estrategias de
intervencién didactica en el contexto de las TIC y
dentro del EEES (Area, 2006; Ruzo & Rodeiro, 2006).
Esto es, las planificaciones docentes no pueden igno-
rar el uso activo y social de las redes sociales (Duart,
2009).

En nuestro estudio, los alumnos mostraron una ac-
titud positiva en utilizar las redes sociales con fines
educativos. De hecho, entre los principales motivos de
uso «por estudios» ocupa el tercer puesto; ademas, la
mayorfa de los estudiantes (59,9%) considera positivo
crear grupos para las asignaturas en alguna red social;
y el 39,8% sustituirfa el campus virtual como platafor-
ma educativa por las redes sociales. Estas mismas ten-
dencias actitudinales positivas sobresalen en el men-
cionado estudio de Espuny, Gonzélez, Lleixa y otros
(2011), donde los alumnos no mostraron una actitud
negativa respecto al uso didactico de las redes sociales.

A pesar de la potencialidad de las redes sociales en
el 4mbito académico, no puede pasar desapercibido
que «estudiar» sea la tercera actividad a la que se ha
restado tiempo en beneficio de las redes sociales. Una
tendencia que hay que revertir para aprovechar con
fines educativos esa cantidad de tiempo que pasan en
las redes. De nuevo esto nos lleva a la idea de que los
docentes tienen un papel importante en el fomento del
uso académico y la participacién de los alumnos. Des-
de el aula el profesor puede motivar el interés de los
estudiantes. Para ello, tiene que transmitir que se trata
de una herramienta de apoyo al trabajo en el aula y
que los contenidos que generen y viertan en ella for-
man parte de su aprendizaje. Ademas de fomentar la
participacién activa y la cohesién como grupo (Casta-
fieda, 2010).

Llegado el momento en el que el profesor decide
usar las redes sociales en su docencia, ha de elegir una
de entre la amplia oferta de Internet. De acuerdo a los
datos, podemos discutir qué redes comerciales son las
que mejor se pueden ajustar al &mbito educativo. No
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solo por su idoneidad para la practica docente, sino por
el mayor uso y dominio de las mismas por parte de los
estudiantes; asi como su facilidad de uso y que se trate
de una web abierta cuyo perfil tecnoldgico sea bajo. Si-
guiendo este razonamiento, seg(n los datos de nuestro
estudio —similares a los de otros estudios contempora-
neos (Tapia, Gémez, Herranz de la Casa & al., 2010)—,
las redes iddneas serian Tuenti, Facebook y, en menor
medida por su reducida penetracién, Twitter. No obs-
tante, nos decantamos por Facebook por sus mayores
posibilidades en cuanto a aplicaciones (foros, chat, tex-
tos, videos, etcétera) y creacién de contenidos (elabo-
racién de péginas). La primera estrategia de cualquier
docente podria consistir en la
creacién de un grupo en Fa-
cebook con el propio nombre
de la asignatura, accién que es-
tarfa bien vista por casi los dos
tercios del alumnado, segn los
datos de la encuesta!.

Aun conociendo que los
usos didacticos o educativos de
las redes sociales no son los
que concitan la mayor atencién
de los universitarios encuesta-
dos, si se han podido destacar
varias actividades didActicas,
que se llevan a cabo en estas
redes: resolucién de dudas,
mantenerse informado sobre
las clases, realizacién de traba-

Las actividades de tipo académico que presenta-
ron una frecuencia de utilizacién mayor en la muestra
estan directamente relacionadas con las nuevas meto-
dologfas activas y participativas por las que aboga el
EEES, es decir, con el intercambio y el desarrollo de
conocimiento entre grupos reducidos de iguales. La
introduccién de estas actividades «bien llevadas» en las
aulas podrfa suponer un cambio en la cultura educati-
va; romper con la limitacién del espacio y el tiempo;
agilizar el trabajo colaborativo; fomentar el aprendizaje
continuo; aumentar la motivacién del alumnado; fo-
mentar la cooperacidn, la colaboracién y la cohesién
del grupo; fomentar el aprendizaje auténomo, la res-

A pesar de que predomine el uso dirigido al entretenimiento,
la actitud positiva del alumnado y las vastas posibilidades
comunicativas de estos canales posibilitan también la utiliza-
cidn didactica de las redes sociales, siempre y cuando, los
docentes planifiquen y gestionen adecuadamente estos
recursos (...). Si bien el potencial educativo de las redes
sociales es enorme, el reto consistird en despertar el interés
tanto de instituciones, docentes y alumnado para integrarlas

como herramientas basicas de la ensefanza.

jos en grupo y compartir infor-
macién. Es decir, cuestiones
todas ellas que se pueden resu-
mir en una idea principal: creacién e intercambio de
conocimiento. Estas actividades se desarrollan siempre
entre comparieros, entre el grupo de iguales. Nacen
«motu proprio» y de una manera informal y esponta-
nea. Por tanto, los docentes podrian afianzarlas ademas
de ofrecer a los estudiantes nuevas dpticas y férmulas
para sacar partido académico a las redes.

De acuerdo a las manifestaciones de los partici-
pantes en los grupos de discusién, utilizar las redes so-
ciales para estas tareas no les supone un esfuerzo adi-
cional, sino que muy al contrario descubren en ellas
mdltiples ventajas a la hora de compartir informacién,
realizar trabajos, interactuar entre ellos y con los pro-
fesores. Estas actitudes coinciden con los resultados de
otros estudios (Espuny, Gonzalez, Lleixa & al., 2011),
donde los estudiantes consideraban a las redes sociales
especialmente rentables desde el punto de vista educa-
tivo.
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ponsabilidad y la independencia; fomentar el didlogo y
la comunicacién entre alumnos, entre alumnos y pro-
fesores y entre alumnos y expertos; fomentar el pensa-
miento critico; compartir y mejorar el conocimiento
personal colectivo; reducir costes, esfuerzo y tiempo;
optimizar la manera de trabajar; facilitar el intercambio
de informacién; disponer de informacién actualizada y
accesible; disponer de un sistema de documentacién
colaborativa, basado en un mecanismo de autoedi-
cién; aumentar la libertad en la organizacién del traba-
jo, y facilitar el acceso a expertos.

En conclusién, no puede descartarse un aprove-
chamiento académico de las redes sociales en el futuro
dada la profundidad de su implantacién en las rutinas
diarias de los estudiantes universitarios. A pesar de que
predomine el uso dirigido al entretenimiento, la actitud
positiva del alumnado y las vastas posibilidades comu-
nicativas de estos canales posibilitan también la utiliza-
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cién didactica de las redes sociales, siempre y cuando,
los docentes planifiquen y gestionen adecuadamente
estos recursos. De esta manera, coincidimos con Cas-
tafieda (2010) en que si bien el potencial educativo de
las redes sociales es enorme, el reto consistira en des-
pertar el interés tanto de instituciones, docentes y
alumnado para integrarlas como herramientas bésicas
de la ensefanza.

Toda vez que se han hallado evidencias de la acti-
tud positiva de los estudiantes y del escaso —aunque
existente— uso de las redes con fines académicos, futu-
ros estudios podrian centrar su atencién en varias pre-
guntas de investigacidn como las siguientes: écudles
son las actitudes del profesorado ante la idea de incor-
porar las redes sociales a su practica docente?, équé
uso estan dando los profesores a las redes?, {qué tipo
de actividades concretamente?, {con qué fines educa-
tivos?, {cédmo las evaldan? Y, por supuesto, a nuestro
juicio la mas relevante: ¢implica realmente el uso de
redes sociales en la docencia un aumento significativo
del aprendizaje de los estudiantes?

Notas

I Durante el curso académico 2011/12 se realizaré una experiencia
piloto en esta linea en la asignatura «Estructura general del sistema
de medios» de la titulacién de Periodismo, impartida en la Univer-

sidad de Mélaga.

Apoyos
Este trabajo se enmarca en el Proyecto de Innovacién Educativa PIE
08-045, financiado por la Universidad de Malaga.
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RESUMEN

El objetivo del presente estudio consiste en poner de relieve la importancia de la prensa digital en la formacién de
opinién que tienen los ciudadanos, detectando si fomenta actitudes positivas o negativas en torno al hecho migratorio
y coadyuvando a una mayor toma de conciencia sobre la incidencia educativa y formativa de la misma. Con esta
pretensién se ha realizado un estudio comparado de las ediciones digitales de los dos diarios generalistas de pago
con mayor tirada en Espafia (elmundo.es y elpais.com), utilizando la metodologfa propia de la Educacién Compa-
rada y el anlisis de contenido de los articulos publicados entre enero de 2009 y junio de 2010. Aunque son nume-
rosas las similitudes halladas entre ambos diarios y coinciden en su apoyo al proceso de integracidén de los inmigrantes
en la sociedad espanola, difieren en las estrategias a seguir para alcanzar la deseada convivencia. «El Mundo» se
muestra mas bien partidario de la adopcién de estrategias que pasen por una adaptacidn de éstos a las normas y pau-
tas establecidas en la sociedad de llegada. Mientras que en los articulos de «El Pais», esta adaptacién no se contempla
como un requisito imprescindible. Sin embargo, las diversas lineas ideoldgicas puestas de manifiesto en los articulos
analizados nos permite inferir que no muestran un significativo grado de coincidencia con la linea ideoldgica del dia-
rio que los publica.

ABSTRACT

The objective of the present study is to highlight the importance of online newspapers in the formation of public opi-
nion, by discovering whether they promote positive or negative attitudes towards immigration or contribute to incre-
asing awareness about the impact of the digital press in educational and developmental terms. With this in mind,
we carried out a comparative study of the digital versions of the two widest selling, broad-based daily newspapers
in Spain: el mundo.es and el pais.com. We used the same methodology as that used in Comparative Education,
analyzing the content of articles published between January 2009 and June 2010. Although there are many simila-
rities between the two newspapers and both coincide in supporting the process of integrating immigrants into
Spanish society, they differ in the strategies to be followed for achieving the sought-after goal of peaceful coexistence
between migrants and the host community. «El Mundo» tends to favour adopting strategies that encourage immi-
grants to adapt to the established norms and guidelines of the host society; in the articles of «El Pais», on the other
hand, the requirement for them to adapt is not regarded as necessary. However, the various ideological lines expres-
sed in the articles that we analyzed enable us to draw the conclusion that they do not coincide to a significant degree
with the editorial line of the newspaper publishing them.
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1. Introduccién

Actualmente, la importancia y repercusién de la
educacién informal, que bien se podria calificar como
accién difusa que se produce sin que su objetivo o
intencién sean meramente didacticos aunque s parte
de sus consecuencias, se encuentran fuera de toda du-
da. Su magnitud y potencial son tales que debe ser es-
tudiada y valorada adecuadamente. Realizada la perti-
nente concienciacidn y transcendiendo del 4mbito es-
tricto de los sistemas escolares, podria utilizarse como
medio coadyuvante y complementario de otros tipos
de educacién, de modo que nos permita conformar
una sociedad mas justa y equitativa, superando de este
modo el reduccionismo inherente a los tradicionales
sistemas escolares, excesivamente centrados en la edu-
cacién de caricter meramente formal.

La transmisién de valores, la formacién de opinio-
nes, asi como la divulgacién de actitudes e intereses,
que se realizan a través de la prensa y deméas medios
de comunicacién exceden a su papel informativo, in-
cluso al potencial formativo de las instituciones escola-
res. Carpenter y McLuhan (1974: 236) ya advertian
sobre la fuerza de este caudal informativo de los
medios de comunicacién, que ha derribado los pro-
pios muros de las aulas: «hoy empezamos a darnos
cuenta de que los nuevos medios no son simplemente
una gimnasia mecénica para crear mundos de ilusién,
sino nuevos lenguajes con un nuevo y dnico poder de
expresién». Si en la década de los sesenta, cuando el
desarrollo de los medios de comunicacién distaba
mucho de alcanzar los actuales niveles, muchos con-
cordaban con tal afirmacién, en estos momentos,
cuando se est4 en el pleno apogeo de la denominada
«sociedad del conocimiento», no cabe sino reiterarse
con més fuerza en tal afirmacién.

En efecto, sin pretender ahondar atin més en las
consabidas diferencias entre «sistema escolar» y «siste-
ma educativo, si se quiere resaltar la cada vez mayor
relevancia que estadn adquiriendo la ingente cantidad
de factores educativos no incluidos en los sistemas
escolares y en la formacién que todos recibimos, tanto
las generaciones mas jévenes como los més adultos.
Entre estos factores los medios de comunicacién ocu-
pan un primordial lugar. Estos han adquirido un papel
tan capital que, en ocasiones, ponen en evidencia el
pretendido monopolio educativo de las instituciones
escolares. En palabras de Garcia Galindo (1999: 10):
«En los dltimos afos la educomunicacién ha surgido
como un nuevo espacio cientifico, que no es sino un
cruce de caminos entre la educacién y la comunica-
cién... pero que cada vez mas se vislumbra como un
espacio diferente, desgajado de sus troncos comunes,

y que tiene que ver con la transferencia de la informa-
cién y del conocimiento».

En las dltimas décadas, las actuales sociedades de
Europa Occidental, en general, y la espanola, en par-
ticular, se caracterizan por su cada vez mayor multicul-
turalidad. Como receptoras de inmigrantes, han esta-
do adoptando importantes medidas para una mejor
integracién del colectivo inmigrante. Con el Tratado
de Lisboa, que entrd en vigor el | de diciembre de
2009, se reforzé el compromiso adquirido por la UE
para el disefio de una politica comin de inmigracién.
En él se indica taxativamente que ofrecerd medidas
adecuadas en materia de inmigracién y que «respetara
la riqueza de su diversidad cultural y lingiiistica (...)
(Diario Oficial de la Unién Europea, 2010: 17). A pe-
sar de esta politica comin, cada pais est4 llevando a
cabo sus propias estrategias, provocando una hetero-
geneidad de medidas de caracter nacional, estatal, au-
tondémico, local, etc. No obstante, existe un extendido
denominador comdn: apenas se han preocupado por
adoptar medidas destinadas a la poblacién receptora,
verdadero caldo de cultivo con el que han de convivir
los ciudadanos fordneos. Y precisamente es en este
punto donde la accién formativa de la prensa adquiere
una enorme importancia.

Conjugar las culturas de origen con la que llega no
siempre es facil, sobre todo cuando se trata de aspec-
tos esenciales. Se han de plantear y promover estrate-
gias que salven el indeseado aislamiento de colectivos
y culturas foraneas, sin que tal actitud nos lleve a olvi-
dar inocentemente que cada cultura va a velar por
preservar su propia identidad.

Como no podia ser de otra forma, el papel de los
medios de comunicacién en la construccién del pen-
samiento en torno al inmigrante y al hecho migratorio,
constituye un elemento de indudable importancia en la
creacién y modelacién de formas de pensar, actitudes
y opiniones de la poblacién receptora, ayudando o di-
ficultando la integracién de los colectivos fordneos.
Una vez concluidos sus estudios iniciales, la mas im-
portante fuente de informacién para la inmensa mayo-
rfa de los ciudadanos espafioles esta constituida por los
medios de comunicacién, entre los que la prensa ad-
quiere una importante relevancia.

La educacién que cada individuo recibe juega un
papel fundamental en su desarrollo como persona, en
su concepto de sociedad y en su relacién con los de-
més. Ahora méis que nunca se encuentra vigente el
concepto de educacién permanente. En efecto, la for-
macién que a lo largo de nuestras vidas adquieren
unos y otros, incide directamente en la forma de con-
cebir al otro, al «distinto». Los medios de comunica-
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cién tienen un importante papel que desempenar en la
formacidn del ciudadano, sobre todo en la actualidad,
cuando su influjo ha adquirido enormes dimensiones.
Aln més, dada la gratuidad y el facil acceso a la in-
mensa mayoria de la prensa digital, su ya de por s gran
influjo no cesa de aumentar.

Desde el | de abril de 1995, cuando el diario
«Avui» puso en marcha su versién digital, la prensa
espafiola inicié una nueva andadura. Paulatinamente,
se fueron sumando periédicos impresos junto con
otros que solo contaban con edicién on-line, encabe-
zados por su pionero «La Estrella Digital». Con los
albores del s. XX, en plena crisis del sector, se produ-
jo un fuerte crecimiento de los diarios digitales a la vez
que se redefinfan sus estrate-
gias empresariales tendiendo a
buscar una eficaz rentabilidad
de las ediciones digitales.

El objetivo del presente
estudio consiste en poner de

nes se eleva a 344 en el caso de elpais.comy a 133 en
elmundo.es.

A través del andlisis de contenido se han examina-
do de forma objetiva y sistematica los articulos objeto
de estudio. Se ha realizado una seleccién de las cate-
gorias utilizadas, de las unidades de anélisis y del siste-
ma de recuento de la informacién obtenida. Esta téc-
nica, con caracteristicas cualitativas que no defenes-
tran en absoluto a las cuantitativas!, nos ha permitido
codificar distintas partes del mensaje emitido y nos ha
facilitado su transformacién en datos analizables, a tra-
vés de la elaboracién de categorias excluyentes.

Una vez efectuado el pertinente analisis de conte-
nido, se ha llevado a cabo un estudio comparado em-

La construccidn de la realidad social es responsabilidad de

todos. No obstante, la influencia de algunos agentes sociales
relieve la importancia de la

prensa digital en la formacién
de opinién que tienen los ciu-
dadanos, detectando si fomen-
ta actitudes positivas o negati-
vas en torno al hecho migrato-
rio. Con esta pretensién se ha
realizado un estudio compara-
do de las ediciones digitales de

y medios de comunicacidn es mas que notable. La prensa
tiene una buena parte de la cuota. Entre los diarios espafio-
les de mayor influencia en la opinidn pablica espafiola se
encuentran «El Pais» y «El Mundo». Ambos inciden fuerte-

mente en la conformacién de una opinién publicada y

los dos diarios generalistas de
pago con mayor tirada en Es-
pafia (elmundo.es y elpais.-
com), donde el anélisis de con-
tenido ha tenido una especial
relevancia. Poniendo de mani-
fiesto la creciente importancia que tiene este tipo de
prensa y coadyuvando a una mayor toma de concien-
cia sobre la incidencia educativa y formativa de la
misma.

2. Material y métodos

Tras realizar una seleccién de la tematica objeto
de estudio, articulos sobre inmigracidn, y delimitar las
unidades de comparacidn, circunscritas a las ediciones
digitales de los diarios «<El Mundo» y «El Pais», se han
analizado los articulos aparecidos sobre el tema en las
mencionadas ediciones desde el | de enero de 2009
hasta el 30 de junio de 2010, comprendiendo un pe-
riodo total de afio y medio. Se han seleccionado todos
los articulos incluidos en este espacio temporal que
incluyeran los vocablos «educacién» e «inmigrantes».

El ndmero de articulos que retinen estas condicio-
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publica acerca de la actitud a tomar ante los nuevos

colectivos que integran nuestra sociedad pluricultural.

pleando la metodologfa propia de la Educacién Com-
parada. Con tal objeto se ha partido de los plantea-
mientos conceptuales de los profesores Garcfa-Garri-
do y Llorent, quienes conciben la Educacién Com-
parada como ciencia de la educacién que se caracte-
riza por estudiar los sistemas educativos utilizando la
metodologfa comparada.

Dadas las caracteristicas de esta investigacién, de
claro sesgo social, se ha de remarcar el caracter inter-
disciplinar de la misma. En consonancia con las lineas
metodolégicas expuestas por los profesores Garcia-
Garrido (1991: 150-162) y Ferrer (2002: 95-104), se
han seguido las fases para la realizacién de una inves-
tigacién comparada propuestas por Llorent (2002).

En el dltimo «Estudio General de Medios», publi-
cado el 7 de abril de 2011, se indica con meridiana
claridad que, en la lista de diarios generalistas de pago,
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«El Pais» ocupa el primer lugar con 1.997.000 lectores
de media diaria, seguido de «El Mundo» con
1.245.000 (prnoticias, 201 1). En efecto, «El Mundo»
y «El Pais» son los dos diarios generalistas de mayor
venta y tirada en Espafa. Aunque «El Pais» tiene cierta
ventaja en su edicién impresa, no ocurre lo mismo en
su versidn digital. Asi pues, elmundo.es es el diario
digital en lengua espafola que més visitas recibe. Se
sitda en el undécimo lugar de los sitios web mas visita-
dos en Espafia y en el primer lugar de los diarios gene-
ralistas de nuestro pais. Por otro lado, elpais.com
ocupa respectivamente los puestos 12 y 2 (Alexa,
2011).

En 1990 «El Pais» fue el segundo periédico espa-
fiol en ofrecer una edicién electrénica. Este novedoso
sistema de pago, que se impuso el 18 de noviembre de
2002, propicié un fuerte descenso en el ndmero de
visitas. De tal modo fue asi que, en junio de 2005, re-
torné al sistema de visitas gratuitas. Sin embargo, des-
de entonces, y hasta el momento, fue «El Mundo», cu-
ya edicién electrénica se puso en marcha en octubre
de 1995 con acceso gratuito que se ha mantenido a
través del tiempo, quien tomé el liderazgo de la prensa
digital espafiola (Delgado, 2009) distancidndose de su
principal rival, elpais.com. En definitiva, las ediciones
digitales de ambos periddicos tienen un gran impacto
meditico.

3. Resultados

Para el andlisis de los resultados se han establecido
una serie de categorias que seran de ayuda para una
mejor comprensién del estudio comparado llevado a
cabo. En primer lugar, nos detenemos en uno de los
aspectos que capta la atencién del lector desde el pri-
mer momento, nos referimos a las imagenes. El uso de
representaciones pictdricas que ilustren el contenido
de los articulos constituye un potente instrumento de
transmisidn de informacién y, por tanto, un medio
educativo de gran interés. Estas ilustran el 46,6% de
los articulos analizados de «El Mundo» y el 33,4% de
«El Pais». En este dltimo diario, son las imagenes de in-
migrantes (27%) y de personajes politicos (23,5%) las
que aparecen con mayor frecuencia. Del mismo
modo, en «El Mundo» se reitera esta preponderancia,
pero adquiriendo mayor relevancia los politicos
(41,9%) en detrimento de las imagenes de los propios
inmigrantes (24,2%).

En esta misma sintonfa de caracter politico se ob-
serva cdmo en los textos de ambos diarios se nombra
o interviene algin partido o personalidad politica de
forma prolifica, es decir, en el 72,9% y enel 71,5% de
los casos respectivos de «El Mundo» y «El Pais». Datos

que nos llevan a reflexionar sobre cierta politizacién
del hecho migratorio.

Al analizar las imagenes que ilustran los articulos,
puede observarse que més de la mitad de las imagenes
estudiadas aportan una visién neutra del hecho migra-
torio (54,9% en «El Mundo» y 56,6% en El Pais). Aun-
que no son nada desdefables los porcentajes de casos
que reflejan una situacién positiva (32,2% y 30,4%) y
negativa (12,9% y 13%), respectivamente.

En segundo lugar, nos centramos en la visidn que
del fenémeno migratorio se transmite a través de am-
bos portales de prensa digital. De forma mayoritaria,
en los articulos existe algin colectivo, ya pertenezca a
la sociedad de origen o de llegada, afectado directa-
mente por la noticia que se narra: 65,4% en «El Mun-
do» Yy 72,1% en «El Pafs».

Profundizando en la existencia de términos o adje-
tivos que vinculen al colectivo inmigrante con valores
negativos se constatd cdmo esta circunstancia concu-
rre en una minorfa de casos, tanto en «elmundo.es»
(8,3%) como en «elpais.com» (13,1%).

En la sociedad del bienestar espafiola, donde la
economia del pafs se conforma como una de las pri-
meras preocupaciones de los ciudadanos, sorprende
observar cédmo los diarios analizados apenas relacio-
nan el hecho migratorio con la actual crisis econémica,
tan solo se produce en el 22,6% y en el 24,1% de los
casos, respectivamente de «El Mundo» y «El Pais». No
obstante, si encontramos vinculacién de la inmigracién
con el bienestar de la poblacién. En este sentido, halla-
mos que la mayorfa de los articulos analizados hacen
mayor hincapié en la bonanza de la poblacién autéc-
tona por encima del colectivo inmigrante, diferencia
més pronunciada en el caso de elpais.com.

En numerosas ocasiones surgen temas donde se
relacionan religién con inmigracién. Entre otros, los
relacionados con el uso de signos religiosos en centros
escolares y lugares publicos, su vestimenta, la cons-
truccidn de edificios para el culto... En efecto, han si-
do fuente de controversias de gran impacto en la opi-
nidén pdblica. Asi pues, comprobamos cémo, tanto en
«El Mundo» (96,2%) como en «El Pais» (84%), la ma-
yorfa de los articulos analizados no se centran en este
ambito, y cuando se refieren a él no lo hacen de forma
negativa en El Mundo, y esporadicamente en «El Pais»
(solo en 27 articulos).

El dltimo de los indicadores analizados en esta ca-
tegorfa es el tratamiento diferenciado entre hombres y
mujeres inmigrantes. Diferencia que no se produce en
el 94,7% de los articulos de «El Mundo» y en el 94,8%
de los de «El Pais». En los exiguos casos que si se efec-
tda esta distincidn casi siempre es a favor de la mujer
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(85,7% y 72,2% respectivamente). Con la tercera ca-
tegorfa de analisis nos detenemos en el proceso de
integracién del colectivo inmigrante en la sociedad de
llegada. Los datos obtenidos reflejan que en el 69,2%
de los articulos analizados en elmundo.es apoyan
dicho proceso, mientras que en elpais.com lo hacen
en un 50,6%. No obstante, al indagar sobre el proce-
dimiento a través del cual se ha de efectuar dicha inte-
gracién se constata que, en aquellos articulos en los
que se comenta el tema en cuestién (98 articulos en el
caso de «El Mundo» y 171 en «El Pais»), el 84,7% de
los publicados en «El Mundo» expresan que para al-
canzarse la deseada convivencia entre inmigrantes y
autdctonos, los primeros deben adaptarse a las normas
y pautas establecidas en la sociedad de llegada. Por el
contrario, el 53,8% de los articulos de «El Pais» que se
refieren a este tema no lo entienden como un requisito
imprescindible.

En la visién que ofrecen sobre la convivencia
entre el colectivo inmigrante y la sociedad receptora,
hallamos nuevamente diferencias entre ambos diarios.
En la versién digital de «El Mundo» la perspectiva es
mayoritariamente positiva en los articulos estudiados,
mientras que en «El Pais» el mayor porcentaje corres-
ponde a los que ofrecen una visidén negativa. En esta
linea argumental, destacamos que aunque en un altisi-
mo porcentaje no se relaciona la inmigracién con la
delincuencia (91,7% y 87,2%), hallamos una propor-
cién baja, pero no por ello baladi, en los que si se lleva
a cabo esta analogfa.

Por dltimo, indicaremos que en ambos diarios los
articulos estan basados en fuentes oficiales en similares
porcentajes (39,8% y 43%, respectivamente en «El

Mundo» y «El Pafs»).

4. Discusién

El rancio pero inacabado debate sobre si el perio-
dismo puede o no ser objetivo, comienza a ser supera-
do por el concepto cada vez mas extendido de «res-
ponsabilidad social». Es del todo inviable aislar una
noticia de su contexto evitando su dimensidn interpre-
tativa y valorativa. Adn mas, ni siquiera nos atreveria-
mos a defender nuestra absoluta neutralidad en el
planteamiento, desarrollo y posterior analisis, que he-
mos seguido en la presente investigacién. Simplemen-
te, la objetividad pura es imposible. No obstante, el
periodista ha de ser lo mas fiel posible a los hechos,
evitando en todo momento su tergiversacién, mientras
que, por otro lado, la libertad de opinién jamas debe
ser puesta en entredicho.

La necesaria utopfa de un periodismo objetivo
donde exista una completa transparencia informativa
debe constituir la brgjula que guie la actividad perio-
distica. Pero esta imprescindible guia no nos puede ha-
cer olvidar que, dificilmente, se pueden llegar a descri-
bir los hechos reales, crudos, tal y como han sucedido.

Siguiendo los planteamientos relativistas de Prota-
goras e interpretativos de Nietzsche, quien ya nos decfa
«No hay hechos, solo interpretaciones» (Nietzsche,
1980: 315) pasando por el Talmud cuando afirma «No

vemos las co-
sas tal como
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2009 77| 57,9 279 81,1 COmoO SOMOs»,
Articulos analizados 2010 1" semestre 56 | 421 65| 18,9 no nos cabe la
Total 133 100 344 | 100
Pers. politicos 26| 419 27| 235 menor dudaal
En caso de tener imagen ¢ quiénes se ven? i:lr:gl%:?:;es 1? f;? 3(15 2;2 afirmar  que
Otros 10 16,1 52 cada Ob?e“’a’
N - cooedad g Positiva 61| 450 129] 375  dor percibe la
oreig;a e una causa para la sociedad de Negativa 211 308 67| 486 realidad de un
Neutra 31| 233 48| 139 do dif
Satrarad i socieded d Positiva 60| 451 | 126] 366  Modo diferen-
”eega'gaa 9 Hia Catoa para ia socieaad do Negativa 53| 39,8 180| 52,3 te. Incluso las
Neutra 20| 15,1 38| 11,1 palabras que
Seh s hi .. | bi tar de | Autéctona 62| 466 240 | 69,7 .
gbI:é:iz:was incapié en el bienestar de la Tnmigrante 57 383 o1 264 se utilizan al
P Neutra 20| 151 13] 39 comunicar
L Si 5 3,8 55| 16,0 ‘e
; n s y
¢ Se trata el tema de la religion? NG 28 962 5891 84.0 una noticia, el
Positivo 3| 60,0 79| 345 enfoque que
En caso afirmativo ;qué caracter se le otorga? Negativo 0 0 27| 49,1 se le concede,
Neutro 2| 400 9| 16,4 la i .
¢ Qué vision se ofrece de la convivencia actual Positiva 60| 451 111 323 'a intenciona-
entre el colectivo de inmigrantes y la sociedad Negativa 45| 33,8 213| 619 lidad del au-
de llegada? Neutra 28| 211 20| 58 tor, la posi-

Tabla I: Otros resultados de interés. cién que la
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noticia tenga en el periédico, etc. constituyen impon-
derables dificiles de neutralizar. Si bien la ausencia de
una objetividad pura no debe alejarnos de la deseada
imparcialidad informativa, que ademas no tiene por
qué estar refiida con un periodismo comprometido.
Pero a(in més, no solo cada periodista posee una
perspectiva distinta, sino que su estructura cognitiva,
construida a través de las experiencias y conocimientos
adquiridos a lo largo de su vida, constituye un soporte
mental neurofisioldgico al que constantemente se le
suma nueva informacién, sufriendo un continuo pro-
ceso de asimilacién y acomodacién? que implicard una
subjetivizacién nica y per-
sonal de la noticia. Similar
hecho se repetira cuando el

notable. La prensa tiene una buena parte de la cuota.
Entre los diarios espafioles de mayor influencia en la
opinién pablica espanola se encuentran «El Pais» y «El
Mundo». Ambos inciden fuertemente en la conforma-
cién de una opinién publicada y pdblica acerca de la
actitud a tomar ante los nuevos colectivos que integran
nuestra sociedad pluricultural. Adn mas si coincidimos
con Montesquieu (2010) cuando afirma: «Hoy recibi-
mos tres educaciones diferentes o contrarias: la de
nuestros padres, la de nuestros maestros, la del mun-
do. Lo que nos ensefia la dltima destruye todas las
ideas aprendidas en las otras dos».

4.791.232

lector lea la noticia. Asi pues,
el lector no debe esperar

4.473.498 -~
et =

que le exponga la verdadera
y Unica realidad, y aunque

3.979.014

32130

asf fuere, él mismo se encar-
garfa de darle su personal e

——
A
1977291 2738.932

inevitable interpretacién. Pa- 1.324.001 =
e 1.647.011
ra que una persona ad- e
: - —*" 1.109.060
quiera conocimiento se ha 801.329
de producir un proceso in- ' _ ’ " _ . _ _ . _ _ |
1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009

terpretativo que impide la
existencia de una realidad
4ntica alejada del ser-aqui-
ahora del hombre: «La obje-
tividad es la ilusién de que
las observaciones pueden hacerse sin un observador»
(Heinz von Foerster en Watzlawick & Krieg, 1994:
19). En cualquier caso, desde hace tiempo, la ontolo-
gfa hermenéutica disolvié cualquier atisbo que nos
permitiera considerar seriamente el principio objetivis-
ta de la realidad.

Todo esto no es dbice para que el periodista,
consciente de esta realidad y ante la dificultad de eli-
minar matices e ingredientes ideoldgicos, respete un
cédigo ético de minimos dejando que sea el propio
lector el que, en la medida de lo posible y en uso de
su libertad, sea quien procese la informacién recibida.
Estimamos que, aunque conseguir una completa obje-
tividad constituya una tarea practicamente imposible,
la subjetividad del periodista no debe ser excusa para
deformar una noticia. Por otro lado, no es menos cier-
to que la mayorfa de nosotros, cuando leemos un
periddico, esperamos encontrarnos determinadas posi-
ciones ideoldgicas entre sus lineas.

La construccién de la realidad social es responsa-
bilidad de todos. No obstante, la influencia de algunos
agentes sociales y medios de comunicacién es méas que

Figura 1: Extranjeros en Espafia con certificado de registro o tarjeta de residencia en vigor
(Ministerio de Trabajo e Inmigracién, 2010).

La cuestién de la inmigracién no es algo baladi ni
una cuestién menor, sino una realidad que atafie a un
ingente niimero de personas. El informe sobre migra-
cién y desarrollo de la ONU de 6 de junio de 2006
(ONU, 2006) ya sefialaba que en nuestro planeta exis-
tian 191 millones de ciudadanos inmigrantes, de los
que 64 millones se encontraban en Europa. Por tanto,
para construir de forma realista una Unién Europea y
una Espana, se hace imprescindible tener en cuenta a
este importante colectivo de personas inmigrantes que
en estos momentos conviven en ambos tertitorios y, por
qué no, los que llegaran en un futuro préximo.

En las sociedades europeas —y en la espafiola— ca-
racterizadas cada vez por su multiculturalidad, se pre-
cisa aprender a convivir con el «otro», con el «distinto».
Para conseguirlo se ha de partir de la situacién real. Asi
pues, nada mejor para detectar la opinién de los espa-
fioles al respecto que utilizar la encuesta realizada por
el Centro de Investigaciones Sociolégicas (CIS: 2009)
sobre las actitudes ante la inmigracién realizada en
2009, de la que se pueden resaltar algunas respuestas:

En la primera pregunta, {cudl es, a su juicio, el
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principal problema que existe actualmente en Espa-
fia?, by el segundo?, ly el tercero? Tras el paro y los
problemas de indole econémicos, la inmigracién se si-
tda en un tercer lugar con un 19,1%.

* En la pregunta 9 se les solicita que indiquen la.
importancia de determinados aspectos que se deberfan
tener en cuenta para permitir a una persona extranjera
venir a vivir a Espafia. En primer lugar contestaron que
esté dispuesto a adoptar el modo de vida del pais.

¢ Ante la pregunta 36 donde se les decia: {a su
parecer, en las opiniones que tiene la gente sobre la
inmigracién influye fundamentalmente? Tras sefialar la
propia experiencia se inclinaron en segundo lugar por
las noticias de los medios de comunicacién (19,8%).

¢ ({Cree que la imagen que transmiten los medios
de comunicacién sobre los inmigrantes es...? La mayo-
ria respondieron que mas bien negativa (46,3%),
mientras que solo el 21% contestaron mas bien positi-
va (pregunta 37).

La importancia que en los Gltimos afos esta adqui-
riendo el uso de Internet en Espafia se encuentra fuera
de toda duda. Por este motivo con solo resaltar escue-
tamente unos datos del 2010 es suficiente:

* El total de viviendas que disponen de un acceso
a Internet en Espana se eleva a 9.039.764 (Instituto
Nacional de Estadistica, 2010a).

e El 57,4% de los hogares espafoles (casi 8,8
millones de viviendas) dispone de conexién de banda
ancha a Internet, lo que supone un incremento de mas
de novecientos mil hogares respecto al afo anterior
(Instituto Nacional de Estadistica, 2010b).

* El ndmero de internautas crecié un 7,1% en el
Gltimo afio, superando los 22,2 millones de personas
(Instituto Nacional de Estadistica, 2010b).

La considerable diferencia existente entre los dos
diarios en cuanto al nimero de articulos investigados —
344 en el elpais.com y 133 en elmundo.es— se puede
deber a la distinta importancia que le conceden a di-
cho fenémeno.

Teniendo en cuenta que frecuentemente los
acontecimientos noticiables tienen un caracter negati-
vo, al analizar las im4genes que ilustran los articulos,
nos llama profundamente la atencién cémo tanto en
«El Mundo» como en «El Pais» la visién que se ofrece
de la inmigracién sea claramente positiva. Esta cir-
cunstancia junto a los dem4s resultados nos indica toda
una tendencia en la linea editorial de estos periédicos.

Al indagar si los articulos analizados se derivan de
una causa/motivo enraizado en las sociedades origina-
rias de los colectivos inmigrantes, se halla una diferen-
cia ciertamente significativa entre ambos diarios. En el-
mundo.es se observa una connotacién positiva muy
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superior a la negativa, mientras que en elpais.com ocu-
rre al contrario, el carcter positivo alcanza cotas infe-
riores al negativo. Similar circunstancia se reitera al
comprobar si suponen una causa o motivo para la so-
ciedad receptora; en el diario «El Mundo» prepondera
el caracter positivo frente al negativo, mientras que en
«El Pais» los porcentajes cambian significativamente de
signo, elevandose este dltimo al 52,3%.

Son preocupantes los parcos, pero reales, porcen-
tajes de articulos donde se relaciona la delincuencia
con la inmigracién. Sin dudar en absoluto de la vera-
cidad de dicha correlacién puntual, se deberfa ser cui-
dadoso en evitar que cierta parte de los lectores pudie-
ran extrapolar la informacién, coadyuvando quizas
innecesariamente a formar opiniones indeseadas.

Coinciden en su apoyo al proceso de integracién
de los inmigrantes en la sociedad de llegada, pero no
tanto en las estrategias a seguir para alcanzar la desea-
da convivencia. <El Mundo» se muestra mas bien par-
tidario de la adopcién de estrategias que pasen por
una adaptacién de éstos a las normas y pautas ya esta-
blecidas en la sociedad de llegada. Mientras que en los
articulos de «El Pais» no se contempla como un requi-
sito imprescindible. AGn maés, existen considerables di-
ferencias en cuanto a la visién que ofrecen sobre la
convivencia entre el colectivo inmigrante y la sociedad
receptora, mucho mas negativa en «El Pais» que en
«El Mundon.

Son numerosas las similitudes halladas entre am-
bos diarios, viniendo a coincidir tanto en los porcenta-
jes con los que utilizan fuentes oficiales como en la es-
casez de connotaciones negativas en torno al colectivo
inmigrante, la influencia de este colectivo en el bienes-
tar de la poblacién autéctona, su poca vinculacién con
la crisis econdmica, sus escasas referencias al hecho
religioso, etc. Aunque es del todo evidente que la se-
leccién de acontecimientos noticiables no solo estd
intimamente relacionada con la objetividad de los he-
chos, sino también con sus distintos puntos de vista e
intereses de los editores, en este caso, las variopintas
lineas ideoldgicas puestas de manifiesto en los articulos
analizados nos permiten inferir que no muestran un
significativo grado de coincidencia con la linea ideold-
gica del diario que los publica.

Una informacién veraz que no esté tergiversada
por intereses econdmicos y politicos debe constituirse
en el eje motriz de una sociedad que pretenda contar
con unos ciudadanos libres y respetuosos con culturas
distintas a la suya. Una educacién basada en la igual-
dad y en la pluralidad ha de ser el pilar sobre el que se
sustente toda sociedad que pretenda ser justa y demo-

cratica (Ruiz Echeondo, Medina & Garcia, 2001).
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En nuestro andlisis de los discursos informativos
volvemos a constatar distintas contextualizaciones, in-
terpretaciones y valoraciones de la realidad, que po-
nen en evidencia la imposibilidad de una pretendida
neutralidad. Los acontecimientos aislados dejan de
existir al ponerse en contacto con los sentidos y las
mentes tanto del periodista como del lector, sus inter-
pretaciones nos sitGan en pleno 4mbito hermenéutico.

Notas

! Aunque Berelson, fundador del andlisis de contenido, afirmara
que ésta es «una técnica de investigacién para la descripcién objeti-
va, sistematica y cuantitativa del contenido manifiesto de la comuni-
cacién» (Berelson, 1952: 18).

2 Coincidimos con Jean Piaget cuando nos indica cémo nuestra
inteligencia se construye sobre la base de una herencia bioldgica,
que limita y a la vez hace posible su existencia. En ella se desarrolla
un continuo proceso de adaptacién, donde se producen simultinea-
mente dos procesos complementarios: A. Asimilacién de lo externo
a nuestra estructura mental B. Acomodacién de nuestra mente a los
nuevos conocimientos. Ambos implican una continua reestructura-
cién cognitiva, a través de la cual se va construyendo nuestra mente
y conformando nuestros pensamientos.
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Las actitudes y creencias
de los profesores de secundaria
sobre el uso de Internet en sus clases

Attitudes and Beliefs of Secondary Teachers about Internet

Use in their Classrooms

RESUMEN

En este trabajo se estudian las actitudes y creencias que los profesores de secundaria tienen sobre la utilizacién de
los recursos de Internet en sus practicas. Se presentan los resultados obtenidos aplicando un cuestionario (n=1.721)
que abarca diversas dimensiones, obteniéndose datos respecto de las actitudes de los profesores en relacién al uso
o no de recursos de Internet, a las tareas docentes para las que se emplean y con la formacién recibida al respecto.
Se ofrecen datos de los porcentajes de respuestas a los ftems del cuestionario e indices correlacionales. Entre los
resultados destaca la relacién entre las actitudes de los profesores y el que introduzcan estos recursos en sus practi-
cas, asf como el papel que juega la edad y el sexo de los profesores en estas actitudes. También se pone de relieve
la relacién entre la creencia de los profesores en su competencia digital y la probabilidad de que utilicen los recursos
de la Red en sus practicas. Por dltimo, lo resultados destacan la relacién que aparece entre la formacién recibida
sobre Internet y las diferencias en la percepcién sobre competencia digital de los docentes. Los resultados subrayan
la necesidad de estudiar en profundidad cuales son las creencias que explican de forma especifica la adopcién o no
de estos recursos digitales, cémo se conforman y qué elementos las definen.

ABSTRACT

The work below examines the attitudes and beliefs that secondary teachers have about the use of Internet resources
in their practices. It is presented results obtained from a questionnaire (n=1,721) with different dimensions, obtai-
ning data about teachers’ attitudes and reasons with respect to the use of Internet resources, respect to teachers’ tasks
employed for and respect to training teachers received about Internet resources. The study use descriptive and
correlation data of answers percentages to questionnaire items. Results show that attitudes are very important to
explain the use of these resources in classroom practices. Also, the role that teachers’ perception about their digital
competencies plays over the possibility to use Internet resources in their classroom practices. These results show dif-
ferences between teacher in function of age and genre. Finally, teachers’ training about Internet has a positive effect
on self perception about digital competencies. The results point to the need of research on what beliefs could
explain why teachers decide to use or not Internet resources, how they use them and which factors are included.
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1. Introduccién

El interés por conocer las creencias, concepciones
y conocimientos de los profesores, lo que algunos au-
tores han denominado pensamientos o cogniciones del
profesor (Calderhead, 1996), se debe al papel central
que estos constructos juegan a la hora de explicar lo
que los profesores hacen en sus practicas (Kagan,
1992; Pajares, 1992), asi como los cambios que van
incorporando (Putnam & Borko, 1996). Esta misma
idea es compartida por las investigaciones sobre la
incorporacién de las TIC a los procesos educativos,
las cuales conceden a las creencias y concepciones
que los profesores mantienen sobre el uso de las TIC,
un papel fundamental a la hora de explicar los proce-
sos de incorporacién de estos recursos en las aulas
(Lawless & Pellegrino, 2007, Aguaded & Tirado,
2008, Mominé de la Iglesia, Sigalés & Meneses, 2008;
Froufe, 2000). En este trabajo nos proponemos estu-
diar este asunto, concretamente las actitudes y motivos
hacia el uso de los recursos TIC asociados a Internet,
que mantienen los profesores de secundaria que utili-
zan dichos recursos. Este objetivo exige delimitar cla-
ramente la perspectiva desde la que se va a abordar ya
que la confusién existente sobre el estudio de las con-
cepciones y creencias de los profesores ha provocado
que los resultados de la investigacién sobre el tema no
hayan tenido una gran repercusién explicativa sobre la
formacién y practica de los profesores (Chan & Elliot,

2004; Pajares, 1992; Fang, 1996).

2. Creencias de los profesores: ¢a qué nos estamos
refiriendo?

El término creencias ha sido utilizado en las inves-
tigaciones con profesores de muy diferentes maneras y
sentidos. Como sefiala Pajares (1992), términos como
creencias, valores, actitudes, ideologias, concepciones,
reflexiones a priori, teorfas personales, teorfas implici-
tas, han sido dificiles de diferenciar en las variadas
perspectivas de investigacidn sobre el tema.

Para nuestros objetivos, la distincién més pertinen-
te es la que se establece entre creencias y conocimien-
to. Las creencias tienen una naturaleza mas implicita y
operan de una manera menos consistente que el cono-
cimiento, de tal forma que se manifiestan en situacio-
nes practicas concretas o en episodios, buscando la
utilidad en la resolucién de esa situacién concreta més
que la eficacia y validacién a largo plazo. Las creen-
cias, que tienen también un componente cognitivo, no
buscan «la verdad» a través de la deduccién cientifica,
sino la utilidad (Pozo, 2000); creando teorfas persona-
les que vienen marcadas por el caracter social y prac-
tico que las define y que hace que sean tan tiles a las

personas como los conocimientos formales o cientifi-
cos (Pozo & Rodrigo, 2001).

Segtin Nespor (1987), las creencias se conforman
a través de experiencias que estan siempre asociadas a
situaciones y sucesos personales, por lo que incluyen
sentimientos, afectos y evaluaciones, memorias de ex-
periencias personales vividas, supuestos sobre la exis-
tencia de entidades y mundos alternativos, los cuales
no estan abiertos a la evaluacién externa o al razona-
miento critico. Se van constituyendo en un gran siste-
ma que cada vez se reorganiza en relacién con la es-
tructura o entramado del conocimiento.

El poder que este entramado de creencias ejerce
sobre cémo se configuran las practicas docentes resul-
ta muy importante, entre otras cosas, por el papel que
desempefian en el ejercicio de la practica. En el tema
que nos ocupa, la incorporacién de los recursos de
Internet por parte de profesores de secundaria, el im-
pacto que las creencias pedagdgicas de los profesores
tiene sobre las précticas de clase, estd bastante bien
documentado (Lumpe, Haney & Czerniak, 2000;
Koehler & Mishra, 2006), aunque no quede del todo
claro si existe una influencia directa de las creencias
pedagdgicas sobre la integracién de las TIC en las
practicas (Wozney, Venkatesh & Abrami, 2006). Asi
podemos citar resultados de investigaciones que de-
muestran cédmo diferentes elementos relacionados con
las creencias y actitudes de los profesores sobre las tec-
nologfas son determinantes para su uso. Por ejemplo,
las creencias que los profesores mantienen sobre su
propia eficacia docente estan estrechamente relacio-
nadas con sus précticas, consecuentemente las actitu-
des favorables hacia las tecnologfas y una percepcién
positiva de la propia competencia digital se han mos-
trado como condiciones previas para la incorporacién
del ordenador en la ensefianza (Paraskeva & al,,
2007). En otro orden de cosas y en un estudio llevado
a cabo por McGrail (2005), los profesores expresaban
las desventajas de la incorporacién de las TIC cifran-
dolas en asuntos pedagdgicos relacionados con los
alumnos, con el proceso de ensefianza, con temas éti-
cos... Para estos profesores no resultaba nada eviden-
te cdmo ajustar las tecnologias a sus estilos de ense-
flanza o cémo integrarlas en el curriculum. También
en el estudio de Mueller y otros (2008), uno de los ras-
gos criticos que distingufa a los profesores que integra-
ban con éxito las tecnologias de aquéllos que no lo
hacfan era las actitudes hacia estos recursos, estudia-
das por medio de una escala que media el grado hasta
el cual el profesor estimaba que el ordenador era una
tecnologia viable, productiva, una herramienta cogniti-
va cuyo uso resultaba apropiado para sus practicas
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docentes. Con caracter general, los estudios sobre
actitudes y creencias de los profesores hacia las TIC,
y hacia Internet en particular, ponen de relieve tres
asuntos:

1) Las actitudes positivas hacia estos recursos
aumentan la probabilidad de que se haga uso de los
mismos.

2) Estas actitudes positivas estdn muy ligadas a la
percepcién que el profesor tiene de su propia compe-
tencia digital.

3) La competencia digital, por s{ misma, no explica
el uso de las TIC en los contextos practicos. Esta com-
petencia ha de vincularse ade-
més a la creencia en la mejora
de la ensefanza a través de las
TIC. Es decir, la competencia
digital aumenta la posibilidad
de utilizar las TIC para usos
profesionales, siempre que sea
coherente con las creencias
pedagdgicas que sostienen los
profesores (Groves & Zemel,
2000).

Por otra parte, si bien pa-
rece claro que el papel de las
creencias de los profesores
sobre las TIC explica su incor-
poracién a las précticas, no
resulta evidente cédmo modifi-

car dichas creencias con vistas
a incorporar las tecnologfas a
las précticas. En este sentido,
algunas de las propuestas mas
realistas no basan sus presu-
puestos en los cambios de los
profesores, sino en el replan-
teamiento de los disefios de los recursos TIC (Groves
& Zemel, 2000).

De esta manera, se tratarfa, por ejemplo, de acer-
car el disefio tecnolégico a los contextos de la practica
con medidas como producir materiales digitales simila-
res a los tradicionales, compatibles con los enfoques
didacticos habituales de las materias del curriculum.
Otros autores (Ertmer, 2005), apoyandose en el prin-
cipio de que los cambios en las creencias pueden sus-
citarse a través de experiencias personales, experien-
cias vicarias e influencias socioculturales, subrayan la
necesidad de que los docentes experimenten por si
mismos o a través de otros colegas resultados positivos
de practicas de integracién de recursos tecnoldgicos
en las aulas.

En resumen, la revisién realizada hasta el momen-
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to nos senala la necesidad de conocer las creencias y
actitudes que los profesores mantienen sobre las TIC
como uno de los factores que explican el uso de estos
recursos en las practicas de aula. Por tanto, en este tra-
bajo nos planteamos conocer qué creencias mantienen
los profesores de secundaria sobre el uso de las TIC
asociadas a Internet. De manera mas concreta nos
planteamos analizar, a través de los datos obtenidos de
un cuestionario con preguntas tipo escala Likert, los
elementos actitudinales y motivacionales que las con-
forman, cémo dichos elementos repercuten en la
incorporacién de los recursos digitales a las metodolo-

El perfil de creencias de los profesores de secundaria de
nuestro estudio se asienta en dos elementos basicos: por un
lado, el valor instructivo que le conceden a los recursos de
Internet y, por otro lado, el conocimiento que sobre estos
recursos se atribuyen los profesores. Respecto del primer
elemento la edad se convierte en un factor diferenciador
entre actitudes positivas y negativas, mas vinculadas las
negativas con edades superiores. En relacién con el segundo
elemento, el conocimiento de los recursos, la diferencia la
marca la edad y el sexo, con una menor atribucién de com-

petencia digital en las mujeres y en los grupos de mas edad.

gfas docentes y si la formacidn recibida sobre Internet
afecta a las actitudes y creencias instructivas en torno
a dicho soporte. Buscamos, en sintesis, llegar a estable-
cer el entramado de creencias sobre TIC de los
docentes y su relacién con el uso o no de estos recur-
S0S.

3. Material y métodos
3.1. Participantes

Para llevar a cabo la investigacién se enviaron los
cuestionarios que explicaremos en el epigrafe de pro-
cedimiento a 411 centros que representaban practica-
mente el total de los centros de secundaria obligatoria
de Castilla y Leén. Las caracterfsticas de la muestra
sobre la que se trabajé aparecen descritas en la tabla |
a continuacién:
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Tabla 1: Caracteristicas de la muestra profesores manifiestan hacia el uso de Inter-

Centros 149 centros (de un total de 411).
36.4% del total.

Tipo de centro: 63,1% publicos, 36,9% privados-concertados.

net en el aula, junto con las correlaciones de
estos dos elementos en funcién del sexo,

Profesores Total: 1721 cuestionarios recibidos.

afios de experiencia y especialidad cientifica

Sexo: 44,9% hombres, 53,5% mujeres.

obtenidas a través de pruebas de chi cuadra-

anos.

Afios de experiencia: 38,2% entre 1y 10 afios de experiencia,
32,9% entre 11y 20 afios, 18,8% entre 21 y 30 afios, 7,6% + de 30

do. En segundo lugar, presentaremos los
datos correlacionales que describen la inci-

(educacion fisica, psicologia y pedagogia y otras).

Especialidades cientificas: 13,02% humanidades y ciencias sociales
(geografia e historia y filosofia), 26,79% lenguas (lengua castellana,
frances, inglés, latin y griego), 32,48% cientifico-tecnologicas
(matematicas, fisica y quimica, biologia y geologia y tecnologia),
8,60% artisticas (dibujo y musica) y 17,84% otras especialidades

dencia de las actitudes y las razones de los
profesores en torno al uso de Internet sobre
sus metodologfas docentes. Y en tercer lugar,
ofrecemos datos sobre si repercute la forma-

3.2. Procedimiento

La primera fase del procedimiento consistié en la
elaboracién del instrumento de recogida de los datos.
Se elabord un cuestionario en el que se abordaron
cinco dimensiones en total. En este trabajo se presen-
tan datos de tres de ellas, a saber: a) Actitudes respecto
a los recursos de Internet en relacidn a tareas profesio-
nales de los docentes; b) Aspectos metodoldgicos de
las précticas docentes con Internet; c) Formacién reci-
bida sobre Internet. Para la dimensiones a y b se usa-
ron escalas tipo Likert, con 4 y 5 grados de eleccién
(Hinojo & Fernandez, 2002).

El proceso de elaboracién del cuestionario se llevé
a cabo en varias etapas, la Gltima de las cuales consis-
tié en la revisién del mismo por parte de 10 profesores
de ensefianza secundaria, pertenecientes a distintas
especialidades cientificas. Después de todas las revisio-
nes realizadas, el ® de Cronbach en los ftems de las
escalas tipo Likert dio un resultado de 0.89. Se envia-
ron los cuestionarios a todos

cién recibida acerca de Internet sobre las
actitudes y razones del uso de este recurso en
los profesores de nuestra investigacién.

4.1 Actitudes y razones de los profesores hacia el
uso de Internet

En primer lugar, en la figura | se recogen los resul-
tados que reflejan en qué grado los profesores estan
de acuerdo o no con la utilidad que puede ofrecer In-
ternet en la docencia, asi como las razones que ex-
plican el porqué utilizan o no estos recursos. Podemos
observar que la tendencia general muestra que los va-
lores maés altos se encuentran en las actitudes positivas
hacia este tema. De este modo, més de la mitad de los
profesores de secundaria encuestados afirman estar de
acuerdo (bastante y muy de acuerdo) con que los re-
cursos que ofrece Internet, hoy en dia, resultan impres-
cindibles para la docencia. Por el contrario, el 87,2% se
muestra en desacuerdo (bastante y muy en desacuer-
do) con la idea de que los recursos que ofrece la Red

los centros de la muestra, Actitudes

Acuerdo  mDesacuerdo

comprobando que se habian
recibido correctamente. Por
Gltimo, se codificaron las res-
puestas recibidas y se volca-
ron en una matriz de datos
que permitié el analisis a tra-
vés del programa estadistico
SPSS 15.0 para establecer los
resultados que presentamos
en este trabajo.

4. Resultados

La organizacién de los re-
sultados de este apartado
atiende al objetivo que nos
ocupa. Asi, presentaremos,
en primer lugar, los datos de
porcentaje de respuesta sobre
las actitudes y razones que los

Creo queinternet no tiene mucho que ofrecer ala
ensefianza

Internet podria ser atil para la ensefianza, pero se ha
exagerado suimportancia

Aunque tiene posibilidades, ain esta por ver siinternet
traera consigo beneficios para la ensefianza

Internet ofrece importantes posibilidades, pero desde el
punto de vista del tiempo del profesor hay otras...

Internet ofrece importantes posibilidades. Hoy dia resulta
imprescindible para el proceso de ensefianza-aprendizaje

10
I 37,2

544
I 12,6

30,6
I 65,4

73,5
I 23,5

52,6
I 14,2

Razones
El principal obstaculo para usar internet en clase es la falta de
recursos tecnologicos

El principal obstaculo para usar internet en clase es mi falta de
experiencia

Elinconveniente principal para usarlo en mis dlases es mi falta
depreparacion

Considero que este recurso no es util en mis clases

La principal razon para usar internet en mis clases es porque lo
establece lanormativa vigente

Considero que es un recurso formativo paralos alumnos

Acuerdo  mDesacuerdo

52,6
I 14,2

29,8
—— 66,5

251
J——— 70,4

121
I 33,7

5,2
I 56,9

92,1

LR

Figura 1: Porcentaje de acuerdos y desacuerdos en actitudes y razones del uso de Internet.
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tengan mucho que ofrecer y que se ha exagerado su
utilidad. Por tanto, desde estos datos, podemos subra-
yar que la actitud de los profesores hacia los recursos
que ofrece la Red para la practica docente es positiva.

En lo que respecta a los motivos o razones que
manifiestan los profesores para usar o no usar Internet,
se puede comprobar (figura 1) que practicamente to-
dos los profesores estan de acuerdo (92,1%) con que
una de las razones para utilizar Internet es su valor for-
mativo para los alumnos. Otra razén con la que pare-
cen estar de acuerdo mas de la mi-
tad de los profesores es con la falta
de recursos de los que disponen

afos de experiencia todos los ftems de actitudes corre-
lacionan de manera significativa, menos el item 5 que
no resulta significativo. Las relaciones significativas y
positivas entre estas dos variables nos estan indicando
que las actitudes mas positivas hacia Internet lo son
todavia més entre los profesores de menos experiencia
(menos de 10 afios) que entre los de més experiencia
(més de 15 afios). Con la variable especialidad se esta-
blecen diferencias significativas para el item 3 que re-
fleja una actitud escéptica ante el uso de Internet en la

Tabla 2: Correlaciones: chi cuadrado de Pearson. Actitudes

1 2 3 4 5

Sexo

0,578 0,556 0,134 0,228 0,864

) .
(52,6%), aunque esta idea se ve ios do experioncia

0,000** 0,000  0,000*  0,007** 0,893

contrarrestada con el desacuerdo

Especialidad cientifica

0,475 0,152 0,05 0,057 0,240

(44,2%) que manifiestan también los
profesores hacia esta misma razén.
Igualmente, la mayoria de los profe-
sores parecen estar en desacuerdo

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 * La correlacién es significativa al nivel 0,05.

1) Creo que Internet no tiene mucho que ofrecer a la ensefianza; 2) Internet podria ser (til para
la ensefianza pero se ha exagerado su importancia; 3) Aunque tiene posibilidades adn esta por
ver si Internet traera consigo beneficios para la ensefianza; 4) Internet ofrece importantes posi-

con que la no utilidad de los recur-  bilidades, pero desde el punto de vista del tiempo del profesor hay otras prioridades; 5) Internet
sos de la Red en la docencia ofrece importantes posibilidades. Hoy dia resulta imprescindible para el proceso de ensefianza-

(83,7%), la obligacién de la norma- ~ aPrendizaje.

tiva (86,9%) o la falta de prepara-

cién y de experiencia (70,4%, 66,5%) sean razones o
motivos que explican el uso o no de Internet en el
aula. En definitiva, las razones que los profesores de
secundaria manifiestan como maés significativas para
usar los recursos de la Red en sus clases tienen que
ver, principalmente, con que lo consideran favorece-
dor del aprendizaje de los alumnos, ademas de dtil
para el desempefio de sus clases. Estos resultados, co-
mo podemos constatar, estdn en consonancia con la
actitud positiva que manifiestan la gran mayoria de los
profesores hacia Internet.

Una vez obtenidos los datos sobre las actitudes y
razones que mostraban los profesores en relacién al
uso de los recursos digitales de Internet, nos interesa
analizar si existen diferencias en dichas actitudes y ra-
zones en funcién de variables como el sexo, los afios
de experiencia y la especialidad cientifica de los do-
centes de la muestra. Los resultados obtenidos a este
respecto se muestran en las tablas 2 (actitudes) y 3 (ra-
zones).

Los andlisis correlacionales realizados a través del
coeficiente chi cuadrado de Pearson (tabla 2), revelan
relaciones significativas de la variable actitudes con
otras variables del profesor como son los afios de ex-
periencia y la especialidad académica. En este sentido,
respecto al sexo, el resultado mas destacable es que el
hecho de ser hombre o mujer no marca diferencias sig-
nificativas con las actitudes que los profesores mantie-
nen hacia el uso de Internet en el aula. Respecto a los
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ensefanza y solo en la disciplina que hemos denomi-
nado cientifico-técnica.

Respecto a las relaciones de las razones para el
uso con otras variables como experiencia, sexo y espe-
cialidad (tabla 3), hemos encontrado resultados que
revelan cuestiones importantes. En general, encontra-
mos diferencias altamente significativas entre los distin-
tos ftems de la dimensién razones con los distintos ni-
veles de experiencia. Todas las respuestas a esta di-
mensién son significativas al n.c. 0,01 en funcién de
los afios de experiencia, excepto la del ftem: «el prin-
cipal obstaculo para usar Internet en clase es la falta de
recursos tecnoldgicos». Analizando en detalle los re-
sultados, constatamos que cuantos mas afos de do-
cencia, mas acuerdo existe respecto a la falta de expe-
riencia, de preparacién, de utilidad, como razones
para no usar Internet en clase. Asimismo, son los gru-
pos de mas experiencia los que no consideran forma-
tivo este recurso para los alumnos, frente a los mas jé-
venes que si lo califican de formativo y Gtil, aunque
también sefialen la falta de recursos como un obstacu-
lo. Por otra parte, la variable sexo también marca dife-
rencias significativas respecto a las razones sobre el
uso de Internet. Son las mujeres las que explican que
no utilizan la Red por los argumentos de falta de recur-
sos, falta de experiencia y de preparacién, asi como
por la no utilidad de la Red. Por dltimo, también la es-
pecialidad cientifica establece diferencias significativas
(n.c. 0,01) en torno a los ftems de falta de recursos,
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Tabla 3: Correlaciones: chi cuadrado de Pearson. Razones

sos de Internet) y las actitu-

L : 2 4 S 5 des que los profesores man-
Sexo 0,021" 0,000 0,000~ 0,007 0215 0222 i L ltad
Afios de experiencia 0429 0,000~ 0,000~ 0,000" 0.002" 0,000~ tienen. Los resultados no
Especialidad cientifica 0,000~ 0,000~ 0,000~ 0,253 0466 0059 ofrecen dudas: practica-

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 * La correlacién es significativa al nivel 0,05

1) El principal obsticulo para usar Internet en clase es la falta de recursos tecnolégicos. 2) El principal
obstaculo para usar Internet en clase es mi falta de experiencia. 3) El inconveniente principal para usarlo
en mis clases es mi falta de preparacién. 4) Considero que este recurso no es dtil en mis clases. 5) La prin-
cipal razén para usar Internet en mis clases es porque lo establece la normativa vigente. 6) Considero que

es un recurso formativo para los alumnos.

falta de experiencia y falta de preparacién. De esta
forma, aunque las especialidades de lengua y humani-
dades y ciencias sociales son las que estin mas de
acuerdo con la falta de experiencia y de preparacién
como razones para explicar la no utilizacién de In-
ternet, en el caso del «principal obstaculo para usar In-
ternet en clase es la falta de recursos tecnoldgicos»
también la especialidad artistica lo esgrime como argu-
mento, frente al 4rea cientifico-tecnoldgica que esta en
desacuerdo con esta afirmacién.

4.2. Incidencia de las actitudes y razones respecto
al uso de Internet sobre las metodologias docentes
A continuacidn, se expondran los resultados de los
anélisis cruzados
entre las dimensio-

nes de metodolo-

mente todas las correlacio-
nes son significativas al
0,01. Los indices tienen un
signo negativo cuando la
formulacién del item de ac-
titudes se hace en ese senti-
do, lo cual quiere decir que
las actitudes negativas correlacionan con la no utiliza-
cién de Internet para tareas docentes, mientras que las
positivas lo hacen con la aplicacién de dichas tareas en
las practicas del profesor. Las correlaciones muestran
un signo positivo cuando la formulacién de los ftems
coincide en el sentido positivo, lo cual corrobora la
tendencia que acabamos de explicar: actitudes positi-
vas hacia Internet se asocian a la aplicacién de los re-
cursos de la Red en las tareas docentes y viceversa.
Este patrén general se matiza, comprobando que la
actitud es la que marca la metodologfa a seguir con In-
ternet en el aula, tanto para las que tienen que ver con
la presentacién y manejo de informacién, donde se

Tabla 4: Correlaciones: Rho de Spearman: Metodologia-Actitudes

1 2 3 4 5

gias docentes desa- [ USOS INFORMATIVOS

rrolladas en clase

- Acceder a fuentes de informacion rapidas y directas - 245" - 246™ -258™ -145™ 345"

- Fomentar las habilidades para el manejo y la valoracion de la

con los recursos - —
informacion

189" -284  -260* -240™ 370"

asociados a Inter-

- Aplicar al aprendizaje académico habilidades que los alumnos han

net, actitudes sobre

adquirido en contextos externos a la escuela

- 151" - 246" -262" - 222" 369"

el uso y razones

- Indicar a los alumnos una fuente de informacion para el trabajo

para la utilizacién. que realizan en casa

- 178" -209™ -224* - 156 330™

Los datos que se

- Estimular a los alumnos para trabajar de forma auténoma -210™ - 257" -263* -212" 376

exponen més abajo  ~prEsENTAR INFORMAGION

pretenden estudiar

- llustrar o apoyar aspectos concretos de mis explicaciones en clase - 211** -262** -278* -207** 339**

con mayor detalle

la relacién entre las COMUNICACION Y COLABORACION

actitudes y creen-

- Crear foros de opinion sobre acontecimientos actuales durante el

desarrollo de los temas

-022  -125" -096™ -152* 196"

cias de los profeso-

- Desarrollar proyectos de trabajo conjunto con centros asociados

res del estudio y sus = Taves de 13 Red

-002  -079" -072*™ -122* 1169*

practicas metodo-

l6gicas en las aulas. | TAREAS INDIVIDUALES

- Permitir disponer de materiales y recursos para actividades de

En primer lugar apo
profundizacion

~176%-218"  -247**  -188™ 348"

en la tabla 4 apare-

- Permitir disponer de materiales y recursos para actividades de refuerzo -,153** -220** -197** - 186" ,351**

cen los resultados
de las correlaciones
entre la dimensién
metodolégica (para
qué tareas docentes

se utilizan los recur-  de ensefianza-aprendizaje.

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral) * La correlacién es significativa al nivel 0,05 (bilateral):

)

Creo que Internet no tiene mucho que ofrecer a la ensefianza; 2) Internet podria ser Gtil para la ensefianza pero se
ha exagerado su importancia; 3) Aunque tiene posibilidades, adn estd por ver si Internet traera consigo beneficios
para la ensefianza; 4) Internet ofrece importantes posibilidades, pero desde el punto de vista del tiempo del profesor
hay otras prioridades; 5) Internet ofrece importantes posibilidades. Hoy difa resulta imprescindible para el proceso
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encuentran los ma- Tabla 5: Correlaciones: Rho de Spearman: Metodologia-Razones del uso/no uso

yores efectos signifi-

1 2 3 4 5 6

USOS INFORMATIVOS

cativos  (p=.376),

- Acceder a fuentes de informacion rapidas y directas 135" -290  -299** - 354* - 201" 346"

como para las meto-

- Fomentar las habilidades para el manejo y |a valoracion

dologfas comunicati- de la informacion

,070*  -285* -287"" -349" - 1556 348"

vas y colaborativas, - Aplicar al aprendizaje académico habilidades que los

donde se encuen-

alumnos han adquirido en contextos externos a la escuela ,053*  -258** - 266 -335™ - 128" 319"

tran los menores

- Indicar a los alumnos una fuente de informacion para

el trabajo que realizan en casa.

,089* 226" -238" -298" -163" 298"

efectos significativos

- Estimular a los alumnos para trabajar de forma autonoma  ,094** - 263** - 264** - 364™ - 189" 359**

(p=.169).

En segundo lu- [ PRESENTAR INFORMACION

gar, en la tabla 5 se - llustrar o apoyar aspectos concretos de mis explicaciones

ncl
recogen los resulta- en clase

074  -204* - 281** - 415" - 195" 331**

dos  correlacionales | uiNiEAGIEN Y COLABORACION

obtenidos del andlisis  [~Crear foros de opinion sobre acontecimientos actuales

de las razones que [ durante el desarrollo de los temas

,022 -122"  -125™ -109™ -022 ,131*

los profesores sostie- - Desarrollar proyectos de trabajo conjunto con centros

nen en relacién con asociados a través de la Red

018 -,080** -075" -088™ -055* ,(117**

las metodologias edu- | ArEAS INDVIDUALES

cativas para las que - Permitir disponer de materiales y recursos para actividades
usan Internet. Se de profundizacion 066™  -254** .254" - 338" -182** 314"
puede afirmar que - Permitir disponer de materiales y recursos para actividades

de refuerzo 073™  -233"  -228™ -315™ -161™ 271"

los argumentos con

mas peso para expli-  ** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral) * La correlacién es significativa al nivel 0,05 (bilateral)
car la utilizacidn o 1) El principal obstaculo para usar Internet en clase es la falta de recursos tecnolégicos; 2) El principal obstaculo para
no de la Red para las U2 Internet en clase es mi falta de experiencia; 3) El inconveniente principal para usarlo en mis clases es mi falta

tareas docentes tie-

de preparacién; 4) Considero que este recurso no es dtil en mis clases; 5) La principal razén para usar Internet en

mis clases es porque lo establece la normativa vigente; 6) Considero que es un recurso formativo para los alumnos.

nen que ver con la

percepcién que el profesor tiene de su experiencia, su
preparacidn, de la utilidad de Internet para sus clases
y de lo que establece la normativa vigente. De esta
forma las correlaciones entre estos ftems que acaba-
mos de nombrar son todas significativas al 0,01 y de
orden negativo. Por tanto, los profesores que se perci-
ben con falta de experiencia o falta de preparacién son
los que menos usan Internet para tareas docentes.
Asimismo, los que consideran que el recurso de In-
ternet no es dtil para sus clases tampoco lo introducen
en su trabajo. Y los que no estdn de acuerdo con que
la principal razén para usar Internet en sus clases sea
la normativa vigente, son los que mas usan este sopor-
te para tareas docentes. Por otra parte, la falta de re-
cursos como obstaculo para usar Internet en clase
correlaciona de manera significativa, practicamente,
con todas las tareas docentes, excepcién hecha de las
tareas de comunicacién y colaboracién, que tienen un
caracter anecddtico en su aplicacién. Pero este resul-
tado en relacién con el ftem de la falta de recursos,
revela que los que més usan Internet para tareas do-
centes, son también los que mas ponen de relieve la
falta de recursos. De ahi que no sea la falta de recursos
el elemento con mas peso para explicar las razones de
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uso o no uso final de Internet en el trabajo del profe-
sor. Por dltimo, una razén que explica de forma clara
la utilizacién de Internet por parte de los profesores es
entender que este recurso tiene un caracter formativo
para los alumnos, como se puede comprobar en los
indices de correlacién que se ofrecen en la tabla 5.

4.3. Repercusién de la formacién recibida acerca
de Internet sobre las actitudes y razones del uso
Finalmente en la tabla 6 se recogen los resultados
correlacionales entre las actitudes y razones de los pro-
fesores y la formacién recibida sobre Internet. Al ana-
lizar los resultados en estas dimensiones lo que nos
resulta mas destacado son dos elementos. En primer
lugar, respecto de las actitudes, aunque en general ya
sefialdbamos que los profesores parecen compartir ac-
titudes positivas hacia Internet, aquéllos que han re-
cibido formacién durante la carrera o a lo largo de su
desempenio profesional en los Centros de Formacién
e Innovacién Educativa (CFIE) y otras instituciones,
son los que significativamente muestran actitudes mas
positivas hacia el uso de la Red. En segundo lugar, son
estos profesores que han recibido formacién, del tipo
que sea, los que se atribuyen un mayor grado de com-
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petencia  digital,
puesto que son los
que no argumen-
tan que sea la falta
de experiencia o
de preparacién el
principal obstaculo
para usar Internet
en clasey en lama-
yor parte de los
conceptos esta di-

Tabla 6: Correlaciones: chi cuadrado: Actitudes-Razones/Formacion

1 2 3 4 5 6 7

ACTITUDES

1) Creo que Internet no tiene mucho que ofrecer a

la ensefianza. 0,000"0,233 0,628 0,008™0,031* 0,001**0,131

2) Internet podria ser atil para la ensefianza pero se

ha exagerado su importancia 0,005*0,004**0,545 0,760 0,035* 0,020* 0,019*

3) Aunque tiene posibilidades, ain esta por ver si Internet

traera consigo beneficios para la ensefianza 0,005*0,027* 0,644 0,001**0,162 0,264 0,010*

4) Internet ofrece importantes posibilidades, pero desde el

punto de vista del tiempo del profesor hay otras prioridades 0,019* 0,000**0,076 0,767 0,000 0,835 0,595

5) Internet ofrece importantes posibilidades. Hoy dia resulta

imprescindible para el proceso de ensenanza-aprendizaje 0,136 0,564 0,272 0,044* 0,033* 0,174 0,123

ferencia resulta sig-

nificativa al n.c. | -RAZONES

1) El principal obstaculo para usar Internet en clase es

0,01. Serfa muy la falta de recursos tecnolégicos

0,009**0,679 0612 0,758 0,358 0,821 0,897

interesante  pro-  [2yE( principal obstaculo para usar Internet en clase

fundizar en estos es mi falta de experiencia

0,000**0,000*0,160 0,009**0,028" 0,004**0,000**

datos con objeto 3) Elinconveniente principal para usarlo en mis clases

de obtener una in- es mi falta de preparacion

0,000**0,005**0,173 0,000**0,059 0,000**0,000**

4) Considero que este recurso no es (til en mis clases

0,000"0,086 0,017* 0,008**0,015* 0,026" 0,227

formacién més ex-

5) La principal razén para usar Internet en mis clases es

haustiva sobre el

porque lo establece la normativa vigente.

0,047* 0,835 0,531 0,042* 0,581 0,999 0,295

tipo de formacidn [ 6) Considero que es un recurso formativo para los alumnos 0,001 0,203 0,034" 0,018" 0,012" 0,030 0,409

recibida en cuanto

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 * La correlacién es significativa al nivel 0,05

a contenidos y me- 1) Formacién inicial: durante la carrera, 2) Formacién inicial: master de especializacién; 3) Formacién inicial: cursos;

todologias didacti-  4) Formacién continua: cursos del C.F.ILE.; 5) Formacién continua: méster de especializacién; 6) Formacién conti-

cas utilizadas, ya nua Academias. 7) Autoaprendizaje.

que parece tratar-
se de una formacién que ha resultado efectiva.

5. Discusién

A la luz de los datos expuestos podemos afirmar
que el perfil de creencias de los profesores de secun-
daria de nuestro estudio se asienta en dos elementos
basicos: por un lado, el valor instructivo que le conce-
den a los recursos de Internet y, por otro lado, el cono-
cimiento que sobre estos recursos se atribuyen los pro-
fesores. Respecto del primer elemento la edad se con-
vierte en un factor diferenciador entre actitudes positi-
vas y negativas, mas vinculadas las negativas con eda-
des superiores. En relacién con el segundo elemento,
el conocimiento de los recursos, la diferencia la mar-
can la edad y el sexo, con una menor atribucién de
competencia digital en las mujeres y en los grupos de
més edad. Por dltimo, la formacién, en especial la ini-
cial, pero también la impartida en los Centros de For-
macién e Innovacién Educativa de manera particular,
repercute positivamente en la valoracién que los pro-
fesores hacen de su competencia digital.

Estos datos ratifican lo que otras investigaciones
han demostrado, lo cual nos permite hacer hincapié en
algunos aspectos con importantes consecuencias para
las précticas de aula.

En primer lugar, parece quedar claro que las acti-

tudes ejercen bastante influencia en la introduccién de
los recursos de Internet en las précticas de aula. Aun-
que las actitudes sean en general positivas, aquellos
docentes que consideran que estos recursos no tienen
valor instructivo, no los incorporan a sus practicas y
esta relacidn resulta significativa sobre todo en los gru-
pos de mayor edad, como también se pone de mani-
fiesto en el trabajo de Paraskeva y otros (2007). Pero
ademds de la actitud, la creencia de los profesores en
su competencia digital parece explicar también la pro-
babilidad de que utilicen los recursos de la Red en sus
précticas docentes. Y en este caso, las diferencias se
deben no solo a la edad, sino también al sexo de los
docentes. Sin embargo, aunque el papel de las creen-
cias sobre la atribucién de la propia competencia pare-
ce ser determinante en la adopcién de los recursos, la
formacién recibida sobre Internet resulta efectiva para
mejorar la percepcidn de tal competencia digital.

En segundo lugar, estos resultados demuestran
que resulta ineludible introducir el tema de las creen-
cias y actitudes dentro de la agenda de investigacién
sobre incorporacién de las TIC a las practicas docen-
tes y, en particular, de Internet como recurso didacti-
co. Serfa preciso estudiar en profundidad cuéles son
las creencias que explican de forma especifica la adop-
cién o no de estas innovaciones, cémo se conforman
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y qué elementos las definen. Ademas de analizar la
formacidn recibida sobre Internet, contenidos, enfo-
ques instructivos, puesto que es una razén que explica
el cambio en la percepcién de la competencia profe-
sional en relacidn con estos recursos. Por Gltimo, resul-
ta importante desarrollar lineas de investigacién que
conecten concepciones pedagdgicas de los profesores
y creencias sobre TIC en general e Internet en parti-
cular, por la vinculacién que parece existir entre am-
bos factores, sin perder de vista cémo todo ello se veri-
fica en los contextos practicos donde realmente se lle-
van a cabo los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Apoyos
Esta investigacidn ha sido realizada gracias a los fondos del proyecto

SA060A06 de la Junta de Castilla y Ledn.
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El color en spots infantiles:
Prevalencia cromaética y relacién
con el logotipo de marca

Color in Child Spots: Chromatic Prevalence and Relation with the Brand Logo

RESUMEN

El color es un elemento basico para la eficacia y la eficiencia comunicativa. Se realiza un andlisis de contenido de
los elementos de color en los spots dirigidos a nifios emitidos en la cadena tematica infantil Disney Channel, lider de
audiencia de la televisién en abierto segtin Kantar Media, durante el mes de noviembre de 2009 en Espafia. La selec-
cién de la muestra de conveniencia agrupé a los anunciantes considerados por Infoadex dentro del sector «deportes
y tiempo libre» que comprende los productos y servicios tradicionalmente considerados infantiles, como juguetes y
parques de ocio, ademas de la autopromocién de otras cadenas de television. El anélisis cuantifica la prevalencia del
uso del color en los anuncios televisivos dirigidos a la infancia y concluye que las marcas gestionan el color de forma
muy diferenciada. Por otro lado, se estudia la relacién entre la prevalencia cromatica en el spot y en el logotipo del
mismo anunciante. En este sentido, se comprueba un alto porcentaje de incoherencia en la prevalencia cromética
en ambos formatos. La mayorfa de los anunciantes del mercado infantil prefieren utilizar el color para provocar el
contraste y resaltar el producto, sus caracteristicas o bondades en detrimento de la coherencia en la imagen corpo-
rativa de la marca. El estudio realizado pone de manifiesto cierta arbitrariedad en la toma de decisiones sobre el
color.

ABSTRACT

Color is a crucial element in achieving effective and efficient communication. This article presents an analysis of the
color elements used in TV ads aimed at children broadcast during November 2009 in Spain by the Disney Channel
children’s network which, according to Kantar Media, is the audience leader in open-to-air television programing.
The convenience sample included the group of advertisers that Infoadex classifies as part of the «sports and leisure»
sector, which includes products and services traditionally aimed at children, such as toys and leisure parks, as well
as self-promotion ads for other television networks. The analysis quantifies the use of color in ads aimed at children
and concludes that brands use color in very different ways. This study also examines the relationship between the
color combinations chosen by advertisers in their ads and logos, confirming that the use of color combinations in ads
and logos is arbitrary. Most advertisers who target children prefer to apply a range of colors to create contrast and
highlight the product and its features and benefits, instead of strengthening the brand’s corporate image. The study
highlights the randomness in decision-making on the use of color.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS
Publicidad televisiva, pablico infantil, anuncios, consumidor, creatividad, televisién comercial, spot, color.
Television advertising, children’s audience, commercials, consumer, creativity, commercial television, spot, color.
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1. Introduccién

La publicidad mueve cifras multimillonarias en las
principales economias mundiales y por ello es un fené-
meno abordado desde numerosas perspectivas. En es-
ta investigacién se pretende elaborar un estudio des-
criptivo del color en los comerciales de televisién diri-
gidos al pablico infantil. Para ello, es necesario poner
en relacién los tres elementos que confluyen en el
objeto de estudio: la comunicacién publicitaria en tele-
visién, el pablico infantil y el color.

La televisién sigue siendo uno de los medios mas
relevante en la dieta mediatica de la infancia espafiola.
Segn el estudio de la Fundacié Audiéncies de la Co-
municacié i la Cultura citado por Crescenzi (2010) el
medio de comunicacién més utilizado en el tiempo de
ocio infantil es la televisién, a la que dedican una me-
dia de 2,4 horas diarias. Toscano (2005) precisa que
el consumo de televisién se eleva a 3,7 horas los fines
de semana. Los niveles de consumo televisivo explica-
rian el volumen de inversién publicitaria que alcanzé
la cifra de 2.368,2 millones de euros! en 2009, en
Espana. Fuera de nuestras fronteras, los nifios de Es-
tados Unidos ven mas de 40.000 anuncios al afo

(Aysen & Kay, 2010).

2. Estado de la cuestidn: hipétesis y objetivos de la
investigacién

Existen diferentes escuelas que han abordado la
complejidad del color. La fisica estudia la naturaleza
de la luz y del color, su ordenacidn, la visién y las ca-
pacidades cromaticas de la poblacién infantil, sus de-
fectos o patologfas cromaticas (Julio & al., 1995).
Otros acometen su estudio desde el punto de vista de
la recepcién de la sefal por el ojo humano y, en este
caso, también la percepcién del color. En el estudio de
la recepcién de la sefal es donde se encuentran pun-
tos de interés comunes entre la fisica y la comunica-
cién publicitaria, que deberfa ser dptima y coherente
con los aspectos fisiolégicos. Otros investigadores
abordan el estudio del color desde el punto de vista de
las sensaciones que éste produce. La psicologia elabo-
ra varias teorfas que asocian determinados colores con
sensaciones que se producen en el cerebro humano al
percibir el color.

Por otro lado, avanzar en la definicién del nifio co-
mo destinatario de anuncios supone hacer referencia a
una serie de cuestiones que la ciencia psicolégica
explica y que lo definen de manera clara como un su-
jeto en formacién. Cualquier intento de comunicar de
manera persuasiva debe estudiar las caracteristicas psi-
colégicas del nifio y sus reacciones frente al mensaje
recibido. No obstante, éste no ha sido el enfoque prio-

ritario de esta investigacién. La perspectiva escogida
contempla el color del producto y sus atributos como
un elemento del beneficio en el que se apoya la accién
persuasiva, siguiendo a Bringué (2001).

Por dltimo, cabria comentar las relaciones estable-
cidas entre el color y la comunicacién. La aparicién
del color en la televisién de la década de los setenta
promovié el estudio del mismo en la publicidad y ade-
mas, reforzé las elevadas propiedades que ya tenfa la
imagen en movimiento. De este modo aporté un grado
mayor de veracidad y poder informativo volviendo la
imagen mas atractiva y acentuando su potencial expre-
sivo. El estudio del color como elemento comunicacio-
nal, en cuanto a su aceptacién o rechazo entre los jé-
venes, fue abordado por Del Olmo Barbero (2006:
112-116) concluyendo en su estudio que los colores
mas aceptados segdn las 130 encuestas realizadas en
jévenes entre 18 y 30 afios residentes en la provincia
de Madrid, fueron el azul, el rojo y el negro y los me-
nos aceptados fueron el marrdn, el amarillo, el gris os-
curo y el rosa. Cabe destacar la ausencia de mencién
del color verde en las conclusiones como color més
aceptado, ya que en los resultados de la encuesta se
hace referencia al mismo entre los colores preferidos
situdzndolo en quinto lugar.

Podemos observar que el color, como elemento
significante del discurso publicitario, adquiere un pro-
tagonismo interesante para ser investigado desde dife-
rentes areas y disciplinas. Degrado (2005: 1-9) indica
que la publicidad se introduce en nuestras vidas, entre
otros, por medio del color. Si con la forma se logra el
primer impacto, el color es fundamental para afianzar
la atencién y actuar sobre la capacidad emocional del
individuo.

El color define y sefala el producto, lo resalta y
proporciona informacién sobre sus caracteristicas y
bondades. También se utiliza el color como prolonga-
cién de los tonos presentes en el producto o como
extensién de la imagen corporativa del anunciante. No
obstante, siguiendo a Né (1996: 13) definimos el color
mediante la percepcién que de él tenemos; sin ésta, no
se reduce més que a longitudes de onda rechazadas
por diferentes materiales.

Por otro lado, Del Olmo (2006: 112-116) apunta
que el color es un sistema de codificacién excelente.
Bien utilizado, contagia sensaciones emocionales y
permite generar relaciones de adhesién y fidelidad a la
marca. El color utilizado en la comunicacién publicita-
ria responde a una doble finalidad. Por un lado, posee
una funcién fatica de impacto visual con colores agre-
sivos, fuertes contrastes, reduccién o reserva del color,
con armonia, visualidad y legibilidad. Ademas, puede
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cumplir una funcién significante, ya que los colores
funcionan como lenguaje simbdlico, cultural, térmico,
temperamental, sexual, ideoldgico, elegante, y todas
las aplicaciones del tipo prosopopeya.

No podemos olvidar que el mensaje publicitario
incorpora el conjunto de ideas que el anunciante de-
sea hacer llegar a un pablico definido con anterioridad
para alcanzar los objetivos establecidos. El mensaje
publicitario debe guardar coherencia con el contenido
de la estrategia de comunicacién del anunciante y, en
consecuencia, los procesos creativos previos deben
tener en cuenta los aspectos
crométicos en los documentos =
de trabajo como el «story
board» o el «animatic». En el
conjunto de variables que hay
que valorar a la hora de plani-
ficar una accién comunicativa
de publicidad, no podemos ol-
vidar la existencia de una ima-
gen e identidad corporativa del
anunciante, en la que los colo-
res juegan un papel verdadera-
mente importante.

En el mensaje publicitario
hay que tener en cuenta las
caracteristicas que seran indis-
pensables para el éxito comu-
nicativo. Segdn Leén (1996),
el color se encuentra en el pri-
mer lugar de la lista de elemen-
tos del mensaje para conseguir -
el éxito en la comunicacién.

Otros investigadores demuestran cémo la posicién
del anuncio dentro de la secuencia, su duracién o la
repeticién de la marca influyen altamente en el recuer-
do, pero a su vez verifican cémo los factores relativos
al color, contextualizacién o mdsica tienen una fuerte
influencia en el recuerdo de la marca (Saiz & al., 1999:
891-900). En efecto, hay mas porcentaje de recuerdo
cuando el producto se presenta en un contexto realis-
ta, cuando la mdsica es atractiva o cuando los colores
SON Vivos.

El color en su funcién comunicativa debe ejercer,
segin Tena Parera (2005: 151-159), las funciones de
llamar la atencién, mantenerla, transmitir informacién
y emociones. Ademas, debe reunir unas cualidades en
cuanto a su estructuracién: mantener equilibrio, mos-
trar los elementos dominantes y regresivos y establecer
una jerarqufa ordenada y compleja. Jiménez (2006)
demuestra que los nifios son extremadamente sensi-
bles a estimulos como la msica, el color, los persona-
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jes animados o las imagenes en las cuales se pone de
manifiesto el éxito social del nifio a través del consumo
del producto. Los colores vivos junto con cambios de
accién rapidos en la escena inducen al consumo, pro-
vocando en el receptor del mensaje la necesidad de
comprar los productos ofrecidos, despertando los me-
canismos de la persuasién, seduccién y el convenci-
miento (Hierro Rincén, 2006: 63).

La infancia tiene unas caracteristicas fisiolégicas,
psicolégicas y socioldgicas especiales. Se trata de un
«target» muy dindmico y en constante evolucién. La

El mensaje publicitario debe guardar coherencia con el con-
tenido de la estrategia de comunicacién del anunciante y, en
consecuencia, los procesos creativos previos deben tener en
cuenta los aspectos crométicos en los documentos de trabajo
como el «story board» o el «animatic». En el conjunto de
variables que hay que valorar a la hora de planificar una
accidn comunicativa de publicidad, no podemos olvidar la
existencia de una imagen e identidad corporativa del
anunciante, en la que los colores juegan un papel

verdaderamente importante.

corta permanencia de los nifios en su grupo de edad,
unido a las diferentes formas de comportamiento, a los
cambios de valores, normas y estilos de crianza, tienen
como resultado generaciones diferentes de nifios con
deseos, gustos y necesidades que evolucionan a medi-
da que crecen y maduran, y que también se ven afec-
tados por los cambios y las innovaciones continuas que
se producen en el 4mbito tecnolégico (Tur & Ramos,
2008: 169-170). Otros estudios sobre el color en pu-
blicidad son los desarrollados por Pitchford y Mullen
(2001) quienes evidencian la dificultad de estudiar las
representaciones que sugiere el color en los nifios.
También se han analizado los efectos del color domi-
nante de la publicidad impresa en las emociones de su-
jetos adultos y la actitud que se genera frente al anun-
cio (Lichtle, 2007). La relacién entre los niveles eleva-
dos de cromatismo y la actitud frente al anuncio (nivel
de activacién suscitado y preferencia) es abordada por

Gorn y otros (1997).
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Uno de los escasos estudios sobre el color y la
comunicacién publicitaria en Espafa ha sido realizado
por Ldpez y Monserrat (2009) y demuestra que la uti-
lizacién de la identidad corporativa y, en concreto, del
color es intencionada y esta supeditada a las estrategias
de comunicacién corporativa definidas por la empresa
de franquicia del sector de la restauracién de comida
rapida. Los autores relacionan los significados cultura-
les que se asocian a los colores.

En una investigacién sobre la generacién de im-
pacto en la publicidad exterior, se llega a definir el
concepto de «Neuromarketing Visual» como una cien-
cia que se vale de herramientas para descubrir cémo
reaccionan ciertas partes del cerebro frente a un esti-
mulo publicitario, con la intencién de poder llegar a
predecir la conducta del consumidor y formular estra-
tegias de impacto més eficaces; potenciando el efecto
de contenidos visuales al mezclar colores, percepcio-
nes visuales, impacto de tamafos y perspectivas (Vera,
2010: 155-174). En este sentido y como pasos previos
a un posterior analisis que propicie una coherente
toma de decisiones, es prioritario cuantificar e inventa-
riar de manera objetiva el uso del color en las comuni-
caciones publicitarias. Este es el fin dltimo de nuestro
planteamiento.

En la presente investigacidn se plantean tres hipé-
tesis: 1) Cada anunciante usa una gama cromatica de
forma preferente; 2) Existen prevalencias cromaticas
dominantes en la publicidad infantil; 3) El uso del co-
lor en las comunicaciones publicitarias en televisién se
corresponde con las gamas cromaticas principales en
el logotipo de la marca. El objetivo que se ha plantea-
do en esta investigacidn es el siguiente: realizar una
medicién objetiva del color que permita describir su
uso en los audiovisuales publicitarios dirigidos a nifios
y compararla con la practica del color en el logotipo de
cada anunciante.

3. Material y métodos

Para acometer la presente investigacién se utiliza-
ron diferentes técnicas. Se llevd a cabo una primera
etapa de observacién documental para la construccién
del marco tedrico y posteriormente se recurrid al ana-
lisis de contenido de una muestra de spots de televi-
sién. Por dltimo, se procesaron y analizaron los datos
obtenidos.

Respecto a la observacién documental, se realiza-
ron blsquedas en fuentes bibliograficas primarias, se-
cundarias y hemerograficas para la comprensién del
estado de la cuestidn y la definicién de las variables de
comunicacidn significativas con respecto al uso de co-
lor en comerciales de televisién en Espafa.

Tras un primer visionado de los spots selecciona-
dos, se considerd conveniente elaborar una instanta-
nea cada cinco segundos. Esto es, se seleccioné un
«frame» dentro del segundo cero, cinco, diez, quince
y veinte. Con lo cual se analizan cinco momentos de
los 20 segundos que dura cada spot seleccionado. Una
vez realizada esta tarea, se procedid a localizar el sis-
tema de medida de color més adecuado. Se analizaron
diferentes programas de edicién de video como «Final
Cut Pro» y observamos que si bien mostraba un mapa
de color, no cuantificaba cada uno de ellos por sepa-
rado, solo proporcionaba una visién de conjunto y
dindmica de valores en histograma.

El programa «Matlab» ha sido utilizado como sis-
tema validado en investigaciones de visién artificial y
procesamiento de imagen. Su objetivo es segmentar
automaticamente las regiones correspondientes a cada
color en imagenes en blanco y negro, dando como re-
sultado una imagen en la cual se etiquetan las regiones
de un color o de otro color con el tanto por ciento que
aparece de cada uno de ellos. Este programa fue la
herramienta elegida para realizar la medida objetiva
del color en los audiovisuales.

Para llevar a cabo el proyecto ha sido necesario
crear, en primer lugar, una base de datos de imagenes
a color con la que entrenar, testar y validar el sistema
creado para la deteccién de colores diferentes. Esta
base de datos consta de imagenes originales y escogi-
das de cada spot analizado. Estas piezas han sido se-
leccionadas con el programa «MPEG Streamclip»? y
capturadas con el programa denominado «Instanta-
nea»3.

Una vez recopilada la base de datos de imagenes
a color, se empezaron a implementar en la herramien-
ta «Matlab»* sencillos algoritmos de deteccién de cada
color. La confeccién de los distintos algoritmos se ha
basado en diferentes espacios de color RGB. Asi, se
definié cada color a analizar por medio de una horqui-
lla de pardmetros que englobaban las diferentes va-
riantes tonales de cada color.

Se elaboré una primera programacién del sistema
y se ejecutaron las pruebas suficientes para que, una
vez ajustado, el sistema proporcionara los resultados
con calidad, eficacia y eficiencia. En los spots seleccio-
nados, se desarrollé un inventario de elementos de
color predominantes. En efecto, la variable que define
el concepto predominante se obtiene del resultado
alcanzado para cada color definido y acotado por los
investigadores, aplicado en cada caso a la programa-
cién realizada en la plataforma «Matlab». Se precisé
una variable de cada color para efectuar el inventario
en cada espacio temporal seleccionado.
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3.1. Disefio de la muestra de estudio

La seleccién de la muestra de conveniencia agru-
pd a todos los anunciantes considerados por Infoadex
dentro del sector «deportes y tiempo libre» que com-
prende 15 anunciantes de productos y servicios tradi-
cionalmente considerados infantiles, como juguetes,
centros de distribucién de productos infantiles y par-
ques de ocio, ademas de la autopromocién de otras
cadenas de televisién. El total de anuncios analizados
es de 184. Se ha elegido la cadena temética infantil
Disney Channel porque Kantar Media la identificaba
como lider de audiencia de la televisién en abierto du-
rante el mes de noviembre de 2009 en Espafa. El mes

Tabla 1: Audiencia de los canales tematicos, segin el Estudio General de Medios.

de noviembre es un mes de gran inversién publicitaria
en el sector infantil porque esta préximo a la campafa
navidefa. En la tabla | que se muestra sobre estas li-
neas (datos EGM, resto de canales tematicos), pode-
mos observar la posicién de privilegio que ocupa el
canal Disney Channel con respecto a los demés cana-
les tematicos para publico infantil®.

4. Resultados

Se han tratado mas de 5.500 elementos entre
datos e iméagenes, 184 anuncios audiovisuales dividi-
dos en 5 espacios temporales y en cada uno de estos
espacios se ha examinado la utilizacién de seis colores.
Las im4genes analizadas corresponden a los instantes
o espacios temporales correspondientes dentro de los
segundos 0, 5, 10, 15 y 20 respectivamente y por

orden.

Tabla 2: Spots en Disney Channel, sector: Deportes y Tiempo Libre

En primer lugar, se apor-
tan datos sobre la prevalen-
cia de un determinado color
en cada anunciante y en el
total de spots analizados. A
continuacién, se procede a
analizar la composicién cro-
——cawans] | matica del logotipo de cada
anunciante, comparandolo
con el uso de los colores en
sus spots televisivos. Asi, el
anunciante que mas usa el
color rojo en sus comerciales
es Cuatro (98%). Le siguen
Bizak y Famosa que superan
ligeramente el 80%. Por dlti-
mo, Bandai y Giro superan

Tabla 2: Spots en Disney Channel, sector: Deportes y tiempo libre.
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Respecto a la utilizacién del verde en los comer-
ciales de televisién, destaca Giochi Preziosi, con un
porcentaje cercano al 70%. Le siguen IMC y Mega
Bloks (65%-60%). Por Gltimo, los anunciantes Playmo-
bil, Cefa Toys y Bizak destacan por la utilizacién del
verde en porcentajes entre el 50 y 60%.

El color azul es utilizado en mayor medida por
IMC en un porcentaje entorno al 78%, seguido por
Bandai con un 61% y Bizak que utiliza el azul en dife-
rentes porcentajes que oscilan entre un 60% y un 52%
seg(n el spot analizado de cada uno de sus productos.

La utilizacién del color amarillo se da en gran me-
dida en el anunciante Giro, con una presencia del
76%, seguido muy de cerca por Mattel con un 74%.
En porcentajes que oscilan entre un 60 y un 70% se
encuentran anunciantes como Bizak y Simba. Por dlti-
mo, Famosa y Zapf Creation utilizan el color amarillo
en porcentajes que oscilan entre el 50 y 60%.

En cuanto al uso del color negro, Hasbro lo posi-
ciona el primero en porcentaje de uso, con un 97%.
Otro anunciante que destaca por su utilizacién del
negro en sus spots es Playmobil con un porcentaje del
94%, seguido muy de cerca por Bandai (92%) y Cefa
Toys (90%). Giochi Preziosi, con un 86% de uso.

El color blanco es utilizado por Nintendo DS en
un 97%, seguido por Simba con un 90%; El Corte In-
glés y Playmobil lo utilizan en porcentajes entre el 88
y el 90%. Otros anunciantes que destacan por la utili-
zacién del blanco en sus spots son Bandai y My Little
Pony entre el 86 y el 88%.

Si se realiza una comparativa entre el uso de los
colores descritos en los spots de televisién y la presen-
cia de esos mismos colores en los logotipos de los
anunciantes, se obtienen algunos datos que merecen
ser destacados.

En primer lugar, Bandai posee un logotipo forma-
do por letras blancas sobre fondo rojo, pero en la uti-
lizacién del rojo en sus spots aparece en séptimo lugar
respecto al resto de anunciantes analizados, con un
porcentaje ligeramente superior al 60%. Respecto al
blanco, también presente en su logotipo, Bandai apa-
rece en octavo lugar con un 87% de uso.

El logotipo de Bizak también posee las letras blan-
cas sobre un fondo rojo ovalado. Bizak ocupa el quinto
puesto en el ranking de anunciantes que mas utilizan
el rojo y no tiene presencia en el uso del color blanco.

Cefa Toys posee un logotipo con presencia de di-
ferentes colores, como: verde, rojo, azul, blanco y
amarillo es con diferencia el anunciante que utiliza
mas colores en su logo. Sin embargo, destaca por la
utilizacién del negro en sus spots, un color que no
tiene presencia en su logotipo.

Las dos versiones del logotipo de Cuatro se cen-
tran en el uso del rojo sobre blanco en uno de los
casos, o del blanco sobre fondo rojo en la otra versién.
Destaca el primero en utilizacién del color rojo en sus
spots.

Famosa tiene un logotipo con la tipografia en azul
sobre un fondo blanco. En cambio, en el anlisis de los
spots llevado a cabo no lidera el uso de azul o blanco,
Gnicamente destaca con el uso del color rojo en un
80%. Giro, Toys and Games posee en su logotipo los
colores azul y rojo sobre fondo blanco; sin embargo,
destaca por el uso del amarillo en sus spots (74%).

El logotipo de Giochi Preziosi tiene una predomi-
nancia clara del color verde, con utilizacién de blanco
y de negro en menor medida. Destaca por ser el anun-
ciante que mas utiliza el verde (78%) y tiene una pre-
sencia del 86% en el uso del color negro. Hasbro, al
igual que Giochi Preziosi, destaca por la presencia del
verde en su logotipo, en cambio, los resultados del
anélisis realizado lo confirman como lider en el uso del
color negro con un 97%.

El Corte Inglés utiliza el blanco sobre fondo verde,
en cambio, tras el estudio realizado, destaca por ser el
cuarto anunciante en la utilizacién del color blanco
(89%). El anunciante Simba posee un logo con letras
en rojo y con elementos en blanco y verde. Sin embar-
go, en sus spots destaca por el uso del color blanco
(90%) y el amarillo (59%). Los mismos colores, blanco,
rojo y verde aparecen en el logotipo del anunciante
IMC. En cambio, en sus spots destaca por el uso del
azul (78%) y del verde con un 67%.

Mega Bloks posee un logo con letras en rojo, ribe-
teadas en blanco sobre fondo azul. En cambio, este
anunciante destaca por el uso del color verde en sus
spots, ocupando el quinto lugar entre el resto de anun-
ciantes. My Little Pony tiene dos versiones en su logo,
en ambas utiliza un 67,5% de color blanco y un 32,3%
de rojo. Por el contrario, aparece en noveno lugar en
el uso de blanco en los spots y casi siempre como color
de fondo. Nintendo DS utiliza el blanco en su logotipo
con un 94% y el negro en la tipografia del mismo en
un 4,7%, respecto al uso de estos colores en los spots
se posiciona como el primer anunciante en el uso del
color blanco con un 97%. Playmobil posee un logo
formado por los colores blanco (con un 89,6%) y azul
(10,4%). En cambio, en los comerciales televisivos
destaca por el uso del color negro en segundo lugar
con un porcentaje cercano al 94%. Simba (MB y
SMB) utiliza el blanco en su logotipo con un 82% y el
rojo en un 1 1,7%. Seg(n los resultados de la presente
investigacidn, es el tercer anunciante que méas usa el
blanco, en un 89%.
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Educa, ActiVision, Lego, Meccano, Fisher Price,
Parker, Planet 51, Rescue Pals o Zapf Creation son
anunciantes que no tienen un comportamiento desta-
cable respecto al uso del color en sus spots. Al realizar
la comparativa con el resto de anunciantes, no desta-
can por la predominancia de ninguno de los colores
analizados.

Respecto a sus logotipos, Educa posee presencia
de negro, rojo, amarillo y blanco. Por su parte, Acti-
Vision posee un logo de letras en negro sobre fondo
blanco. Lego utiliza los colores rojo, blanco y negro en
su logo. Meccano utiliza el rojo para su letra sobre
fondo blanco. Fisher Price posee un logo con letras
blancas sobre fondo rojo y no destaca en la utilizacién
de estos dos colores en sus spots. El anunciante Parker
destaca por blanco y negro en el uso de su logo, pero
no en los comerciales. Planet 51 utiliza el blanco
(63%) y el verde (23,4%) en su logotipo, pero no des-
taca por la predominancia de estos dos colores en sus
spots. El logotipo de Rescue Pals utiliza el blanco
como color de fondo, el amarillo, verde y negro, sin

destacar por el uso de ninguno de estos colores en sus
spots. El logo de Zapf creation estd compuesto por el
color blanco en un 98,9% y el color rojo en un 1,9%;
en cambio, este anunciante no destaca por el uso de
ninguno de estos dos colores en sus spots televisivos.

Si contemplamos la predominancia de los colores
en el total de spots analizados, podemos identificar los
siguientes porcentajes prevalecientes: negro 22,71%,
verde 20,72%, blanco 16,75%, rojo 14,55%, amarillo
11,54% y el azul 8,82%.

A continuacién, se ofrecen de forma sindptica los
resultados de la presente investigacién mediante la
tabla 3 que compila los datos sobre el uso del color en
el anunciante, realizando una comparativa entre los
colores presentes en el logotipo y los que aparecen en
el spot televisivo.

5. Discusién

El color puede ser un elemento de eficiencia co-
municativa si se administra en dptimas condiciones de
visidn y se gestiona comunicativamente de forma acer-
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Color Color Lugar Lugar Lugar Lugar Lugar Lugar
Anunciante Cédigo | principal | secundario | Ranking Ranking | Ranking Ranking Ranking Ranking
logo logo rojo verde azul amarillo negro blanco
Acitivision negro CTV Negro Blanco X X X X X X
Activision blanco CTv Blanco Negro X X X X X X
Bandai BND Rojo Blanco 7°/8°110° X 2 X 6°/7° 8°
Bizak BZK | Rojo | Blanco 5° 100 | SHAIST6T | gogoigonoe|  x x
7°/8°/9°/10°

Cefa Toys CF Blanco Variado X 9 X X 8° X
Cuatro CTR Rojo Blanco 1°/2°/3°/4° X X X X X
Educa DC Blanco Rojo X X X X X X
El Corte Inglés LCR Blanco Verde X X X X X 4°
Famosa FMS Blanco Azul 6° X X 6° X X
Fisher Price FSH Blanco Rojo X X X X X X
Giochi Preziosi GCH Blanco Verde X 1°2°/7° X X 10° X
Giro GR Blanco Azul 9° X X 1°/4° X X
Hasbro HSB Verde Azul X X X X 1°/9° X
IMC MC Blanco Amarillo X 3°/4°/6° 1° X X X
Lego LG Rojo Blanco X X X X X X
Mattel MTT Rojo Blanco X X X 2° X X
Meccano MCC Blanco Rojo X X X X X X
Mega Bloks MGB Azul Verde X 5° X X X X
My Little Pony 1 MPQ Blanco Rojo X X X X X 9°
My Little Pony 2 MPQ Blanco Rojo X X X X X 90
Nintendo DS NNT Blanco Negro X X X X X 1°12°110°
Parker PRK Blanco Negro X X X X X X
Planet 51 PLN Blanco Verde X X X X X X
Playmobil PLY Blanco Azul X X X X 2°/3°/4°/5° | 5°/6°/7°
Rescue Pals RSC Blanco Amarillo X X X X X X
Simba MB Blanco Rojo X X X 5° X 3
Simba SMB Blanco Rojo X X X X X 3°
Zapf Creation ZPF Blanco Rojo X X X 7° X X

Tabla 3: Uso del color en el anunciante: Comparativa entre logotipo y spot televisivo.
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La cuantificacidn del color y su estudio comparativo se
podria extender a otros medios y soportes ademas del
audiovisual y la identidad visual de marca. Otra linea a
considerar podria contemplar el uso del color en

documentos destinados a la comunicacidn y a la educacidn,

tada. De lo contrario, se convertird en un mero ele-
mento decorativo.

Los anunciantes que utilizan un color de forma
prioritaria presentan un porcentaje de uso comparati-
vamente desigual segin el producto anunciado, lo que
indica cierta arbitrariedad. Asi, podemos afirmar que la
primera hipétesis queda demostrada: cada anunciante
usa una gama cromética de forma preferente. Se pue-
de inferir que esta practica demuestra que los anun-
ciantes tienen en cuenta el posicionamiento diferencial
de su marca y realizan una toma de decisiones estraté-
gica en relacién al color.

ya sea en soporte escrito o audiovisual.

La segunda hipdtesis: existen prevalencias croma-
ticas dominantes en la publicidad infantil, también
queda demostrada. El color més utilizado es el negro,
aungue su uso es secundario, como fondo. El verde es
el color més utilizado en los elementos principales de
los anuncios con un porcentaje del 20,72% y el rojo es
el color més utilizado en tercer lugar. El azul ocupa el
Gltimo lugar por detras del amarillo. No obstante, los
porcentajes alcanzados por cada color indican diferen-
cias poco pronunciadas. No se ha percibido una pre-
valencia del rosa o el azul, colores culturalmente aso-
ciados a los productos infantiles.

En relacién con la tercera y dltima hipétesis, se
confirma que los anunciantes no toman decisiones en
relacién con el color de forma coherente cuando com-
paramos los logotipos de las marcas y sus audiovisuales.
De este modo, en el 4mbito de los logotipos una marca
puede tener una prevalencia cromatica y en sus spots
presentar otra prevalencia distinta. La mayoria de los
anunciantes del mercado infantil podrian utilizar el co-
lor para provocar el contraste y resaltar el producto, sus
caracteristicas o bondades en detrimento de la cohe-
rencia en la imagen corporativa de la marca. No obs-
tante, estos aspectos no han podido ser comprobados
en el planteamiento de esta investigacion descriptiva

aunque podrfan motivar una linea futura de estudio. Se
comprueba que los anunciantes Cuatro y Giochi
Preziosi utilizan en sus logotipos colores que guardan
cierta coherencia con los utilizados en sus anuncios
audiovisuales publicitarios. Respecto al uso del color
blanco en los logotipos, es cierto que sirve como fondo
para la mayoria de ellos. El blanco solo aporta contras-
te a otro color que pretende identificar al anunciante y
que se encuentra en primer término del conjunto. Pe-
ro tampoco se ha detectado coherencia entre el uso
del primer color en el logotipo (desestimando el blan-
co) y la presencia de ese mismo color como dominante
en los spots de televisién de ca-
—- da anunciante, excepto en los

casos descritos.

En consecuencia, debe-
mos decir que la tercera hipé-
tesis queda demostrada: el uso
del color en las comunicacio-
nes publicitarias en televisién
no responde a las gamas cro-
maéticas principales en el logoti-
po de la marca.

Hemos identificado ciertas
limitaciones en la investigacién.

—=  Hubiera sido interesante incor-

porar algln tipo de medida o

anélisis del procesamiento, recepcién y preferencias

del color en el nifio. También habrfa resultado de gran

utilidad conocer la opinién de los anunciantes estudia-

dos sobre la toma de decisiones estratégicas en el uso
del color y su intencionalidad.

En referencia a posibles lineas futuras de investiga-
cién, entendemos que la cuantificacién del color y su
estudio comparativo se podria extender a otros medios
y soportes ademés del audiovisual y la identidad visual
de marca. Otra linea a considerar podtia contemplar el
uso del color en documentos destinados a la comuni-
cacién y a la educacién, ya sea en soporte escrito o
audiovisual.

Notas

I'La inversién en medios en 2009 se situé en 12.699,4 millones de
euros frente a los 14.915,7 millones del afio 2008 (www.infoa-
dex.es/estudios/resumen2010.pdf).

2 Programa utilizado para la captura de imagenes en cada anuncio:
«MPEG Streamclip 1.9.1. Conversor MPEG para Mac OS X».

3 Software» utilizado bajo plataforma Mac.

4 Pagina oficial del «software Matlab» (www.mathworks.es).

5 Canales teméticos dirigidos a la poblacién infantil en abierto: Boo-
merang, Clan TV, Disney Chanell y Disney XD.
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Representacién de la infancia en
el discurso publicitario en Chile

Representation of Childhood in Advertising Discourse in Chile

RESUMEN

El articulo analiza las principales caracteristicas que presenta el discurso de la publicidad respecto de la infancia, y
su relacién con la perspectiva que los nifios tienen de esta etapa de la vida, tomado como referencia los «nuevos
estudios sociales» y el andlisis critico de discursos. Con esto, se busca complementar la perspectiva funcionalista de
los estudios de comunicacién en el &mbito del analisis de contenido, incorporando un enfoque discursivo que con-
sidere los aspectos contextuales, que puedan condicionar la interpretacién de los mensajes publicitarios. El método
utilizado, en una primera etapa, fue el anélisis de discurso aplicado a la publicidad infantil, donde se establecieron
las funciones posibles del mensaje, con el objetivo de explorar las representaciones sociales e identificar los estereo-
tipos utilizados para generar estos spots publicitarios. En una segunda etapa, y para contrastar los hallazgos obteni-
dos, se realizaron entrevistas grupales a nifios y nifias de estrato socio-econdmico medio de 10y 11 afos, de la ciu-
dad de Santiago de Chile. Al confrontar ambos resultados, se destaca una nocién compleja y relacional de infancia.
Una visién de si mismos como nifios agobiados por los adultos y de la adultez como ausencia de libertad efectiva, y
donde los arquetipos identificados hablan de una imagen del mundo adulto como condicién de pérdida respecto del
ejercicio de la creatividad, la imaginacién y la libertad. Estos arquetipos tienen su correlato en la oferta televisiva
infantil, donde en buena parte de sus series, la imagen del adulto es ridiculizada a través de la ironia y la parodia,
mostrandolos como poco competentes en sus roles de padres y en su autoridad moral.

ABSTRACT

This paper discusses the main characteristics of advertising discourse in relation to childhood and its engagement
with children’s view of this stage of life, in line with «<new social studies» and critical discourse analysis. This discus-
sion seeks to complement the functionalist perspective of communication studies in the field of advertising content
analysis by incorporating a discursive focus, taking into account contextual issues that may condition the interpreta-
tion of messages. Firstly, discourse analysis was used as a means of exploring social representations, identifying ste-
reotypes employed in children’s advertising in order to establish the possible functions of the message. To contrast
these findings, group interviews were conducted with 10 and 11 year-old boys and girls from middle-income families
in Santiago, Chile. A comparison of both findings reveals a complex and relational notion of childhood. Children see
themselves as burdened by parents, and adulthood as an effective lack of liberty, where the archetypes reveal an
image of the adult world as a state of loss with respect to the exercise of creativity, imagination and freedom. These
archetypes correlate to children’s television output, where a number of shows ridicule the image of adults through
irony and parody, presenting them as incompetent in their roles as parents and in their moral authority.
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Publicidad, infancia, consumo, andlisis de discurso, medios, comunicacidn, televisidén, representaciones sociales.
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1. Introduccién

A través de este articulo, se presentaran algunas de
las caracteristicas que adquiere el discurso publicitario
en televisidén respecto de la infancia. Estas caracteristi-
cas se confrontaran, en la discusién final, con la pers-
pectiva de los nifios acerca de esta etapa importante
de la vida.

Si bien, la representacién que hace la publicidad
de la infancia puede ser entendida como un reflejo de
los discursos que la sociedad tiene respecto de esta
etapa y del rol que se le asigna tanto al nifio como al
adulto, desde una perspectiva discursiva infantil, sur-
gen importantes interrogantes sobre su influencia en la
construccién de esos mismos discursos sociales. Con
esto, se busca complementar los estudios sobre el dis-
curso publicitario realizados desde el paradigma de las
influencias de la publicidad, donde la nifiez es vista co-
mo un estado de vulnerabilidad, en el cual el nifio no
alcanza a constituirse como un sujeto de interpretacién
propiamente dicho (Fernandez, 2006; Bringué, 2001
& Young, 1990).

Por el contrario, desde una perspectiva discursiva,
el proceso que se da entre la produccién del mensaje
y su interpretacidn no es lineal, sino que se construye
sobre la base de aspectos contextuales en términos de
la interpretacién de los mensajes (Vergara & Chavez,
2010).

Esta discusién cobra especial importancia si se
considera la alta exposicién que presentan los nifios a
la publicidad a través de la televisidn, el lugar que ésta
ocupa en su vida cotidiana y, por ende, la temprana
incorporacién de los menores a la 16gica del consumo.
Como consecuencia de este protagonismo, surge, des-
de diferentes 4mbitos, una preocupacién sobre los
efectos posibles que puede tener la publicidad y la te-
levisién en las audiencias infantiles.

Como muestra de esta preocupacién, Perales y
Pérez-Chica (2008) sefialan que la literatura cientifica,
en relacién a la infancia, presenta un consenso gene-
ralizado sobre el rol de los medios de comunicacién en
torno a tres ambitos: sobre el papel desempefiado en
la adquisicién de conocimientos, valores, actitudes y
pautas de comportamiento; sobre la forma en que se
produce esa influencia de forma simultinea a nivel
cognitivo, actitudinal y factico; y sobre su presencia en
la conformacién de estereotipos, pautas identitarias y,
como consecuencia, en la produccién de sentido.

En el caso especifico de la publicidad, ésta tam-
bién ha sido objeto de constantes preocupaciones, lo
que se expresa a través de una amplia regulacién so-
bre las emisiones de publicidad infantil a nivel interna-

cional (Ferrer, 2007).

2. Marco conceptual

En el marco de los «<nuevos estudios sociales», la
infancia se ha perfilado como un tema especifico de
estudio. La denominada «autonomia conceptual de la
infancia» implica pensarla como un objeto de estudio
por derecho propio y no como un mero componente
secundario del &mbito familiar, educacional, de politi-
ca pablica u otro (Prout, 2001). Ello no significa estu-
diarla de forma aislada, sino, por el contrario, su auto-
nomia conceptual es la que hace posible clarificar, en
mayor medida, la insercién de la infancia en contextos
institucionales y su permanente relacién con las trans-
formaciones socio histéricas y con los 4mbitos de gé-
nero, clases sociales, etnicidad y otros. Paralelamente,
estos estudios han comenzado a dar cuenta de compe-
tencias morales, cognitivas y sociales en los nifios, con-
tradiciendo de esta forma la investigacién tradicional
basada en metodologias rigidas y supuestos inhabilitan-
tes sobre la infancia (Mayall, 2001; Christensen y Ja-
mes, 2000; Greene & Hill, 2005; Woodhead &
Faulkner, 2000).

Desde esta perspectiva, cobra especial importancia
el modo en que los nifios enfrentan el mundo que los
rodea, el que esta determinado cada vez més por nue-
vas competencias y valores culturales asociados al con-
sumo. Como consecuencia, nos encontramos con ge-
neraciones que construyen su subjetividad sobre nue-
vas bases, donde resulta cada vez mas determinante
las imagenes que entregan los media (Vergara & Ver-
gara, 2008). En este sentido, la publicidad es parte
sustancial de la construccién social en términos de que
en ésta, se proyecta una imagen de la sociedad, la ge-
neracién de significados y las pautas de conducta. Es
asi como la recepcién de la publicidad y su relacién
con la percepcién de la realidad social constituyen un
proceso de formacidn cultural, donde se estructura el
conocimiento de la realidad para orientar, comprender
y participar en las interacciones cotidianas (Belmonte
& Guillamon, 2005). Es decir, la publicidad entrega
modelos, nuevos sentidos, valores, pautas de compor-
tamiento y formas de pensar e interpretar la realidad
(Catalan, 1982; Lomas, 2001; Vergara & Rodriguez,
2010). Es en este contexto donde adquiere particular
relevancia la pregunta sobre el discurso de la publici-
dad infantil y las mediaciones realizadas por los nifios
y nifias en cuanto sujetos de accidn e interpretacion.

En el caso de Chile, hay dos factores que se deben
ponderar al momento de aproximarse a la publicidad
infantil. En primer lugar, el protagonismo de la televi-
sién como principal soporte de publicidad en medios
tradicionales, la cual, en el afo 2010, alcanzé el
48,2% del total de la inversién, en el caso de la tele-
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asumida por sus padres
como parte de la educa-
cién que debe recibir un
nifio de esa edad. Para-
lelamente, el colegio cons-
titufa el principal 4mbito
de consumo para este
segmento etario, lo que
se ve reflejado en que un
78% asegurd recibir dine-
ro de forma regular por

0 5 10 15 20

30 s 4 45| sus padres para este fin.

Grafico 1. Publicidad en programacién para nifios y nifias (6-12), segin rubro (afio 2010).
Fuente: CNTV. Publicidad en la programacién infantil y adolescente (2010).

visién abierta, y el 3,9% en el cable (ACHAP, 2010).
Por otra parte, y de acuerdo con los datos entregados
por el Consejo Nacional de Televisién (CNTV, 2008;
2010), la penetracién de la televisién de pago alcanzé
un 43,3%, incrementando significativamente la oferta
televisiva infantil a través de las sefales tematicas diri-
gidas a este segmento y constituyéndose en una impor-
tante plataforma medial para la publicidad infantil. En
cuanto a la programacién dirigida al target de nifios y
nifas de entre 6 a 12 afios en televisién abierta, ésta
alcanzé un 12% de la oferta de la programacién gene-
ral en horario todo espectador. Del total de la progra-
macién destinada a este segmento, el porcentaje de pu-
blicidad correspondié a un 22%, lo que significa que
por cada hora de programacidn, se emitieron aproxi-
madamente trece minutos de publicidad. Finalmente,
respecto de la distribucién de publicidad en programa-
cién infantil segdn rubro, la mayor concentracién se
advierte en: «Juguetes y Entretenimientos» seguido por
«Alimentos», con un 39,9% y un 22,8% respectivamen-
te.

Como sefiala Uribe (2005), la mayor oferta de
productos y contenidos televisivos infantiles se ha tra-
ducido en cambios sustanciales en la forma como la
publicidad representa la infancia, entregando una pro-
puesta y visidn respecto de ella. Un aspecto a destacar
en este sentido, lo constituye la autonomia econémica
de los nifios en sus decisiones de consumo. De acuer-
do con los estudios realizados sobre el tema por el
CNTV (2003), los nifios entre los 8 y los 13 afios ya

presentaban las

Este dinero se destinaba,
principalmente, a la satis-
faccién de sus necesi-
dades alimenticias a través de snacks?. Es interesante
destacar que este tipo de consumo se da de forma
transversal en todos los estratos socioecondémicos.

3. Metodologia

Si atendemos a que la publicidad infantil en televi-
sién no solo difunde contenidos, sino que ademés su-
pone una relacién con su audiencia, que pasa por una
forma de representarla desde los imaginarios, significa-
dos, conductas y mediaciones a través del producto, su
estudio debiera pasar entonces del anélisis de conteni-
dos al andlisis de discurso. Bajo esta perspectiva, un
discurso esta determinado por condiciones de produc-
cién y por un sistema lingiiistico (Bardin, 1986: 168-
169). Por lo tanto, su anlisis aplicado a la publicidad
infantil buscara establecer las funciones posibles del
mensaje a nivel connotativo, contextual y relacional,
con el objetivo de explorar sus representaciones socia-
les. Para Amigo (2007), el an4lisis de discurso, tanto a
partir del desarrollo de la Lingiistica Pragmatica como
de la Teorfa de los Actos de Habla, postula que parte
importante de los procesos de comunicacién se ubican
en el nivel de la connotacién, esto es, en aquello que
no es explicito, sino implicito. De ahi que las formas a
través de las cuales se da sentido a lo implicito no se
encuentran solo en la tarea de codificacién y decodifi-
cacién, sino que corresponden a redes de sentido y a
18gicas de interpretacién que revelan estrategias cogni-
tivas. Estas estrategias operan, a su vez, como «sentido
comny, permitiendo significar e interpretar, de mane-

competencias para Estrato socioecondmico (3)

decidir, discrimi- ltems de gasto BC1 (Alto) | C2 (Medio) | C3 (Medio-bajo) | D (Bajo) Total

nar e influir en las Cosas de colacion (*) 82% 88% 89% 91% 89%
s Utiles escolares 28% 22% 23% 14% 20%

decisiones de Locomocion 11% 4% 6% 5% 6%

compra; realidad

Tabla 1. ¢Cual es el destino del dinero que recibes?

que también era  (*) Galletas, snack, jugos, snack dulces, caramelos, bebidas, chocolates y barras recubiertas. Fuente: CNTV (2003).
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ra mas o menos similar dentro de un mismo contexto
socio cultural, la dimensién connotativa de los mensa-
jes. Uno de los aspectos centrales sobre el cual se pue-
den identificar las légicas de sentido de la publicidad
infantil es a través de la caracterizacién de estereoti-
pos, entendido éstos como la utilizacién de imagenes,
mensajes y roles sociales asociados a productos que
pertenecen al imaginario colectivo, y que son cons-
cientemente simplificados para su rapida y facil recep-
cién (Sanchez-Aranda, 2002).

Como senala Bardin (1986: 23), en este tipo de
anlisis no existen plantillas ya confeccionadas, solo se
cuenta con algunos patrones base, por lo general, difi-
cilmente traspasables. Esta complejidad metodolégica
explica por qué las aproximaciones al texto publicitario
pueden ser muy diversas, tanto en lo que se refiere a
sus perspectivas tedricas, como por los objetivos plan-
teados (Capdevila & Fernandez, 2006: 176). Con-
siderando estos antecedentes, se opt4 para este anali-
sis por el disefio de una parrilla que permita identificar,
desde una perspectiva interpretativa, los discursos de
la publicidad sobre la infancia a partir de los principa-
les estereotipos utilizados. Estos recibieron una ponde-
racién subjetiva sobre una escala de 10 a

minos de género. En este contexto, hemos identificado
cuatro estereotipos asociados directamente a la infan-
cia y su entorno, constituido fundamentalmente por
sus padres y pares. En primer lugar, y en relacién con
sus pares, estd la imagen del nifio varén, la cual se
manifiesta en dos polaridades: por un lado, y con
mayor protagonismo, esta el estereotipo que hemos
denominado como nifio-listo-erotizado, en el cual él
expresa el rol del varén conquistador respecto de la
mujer adulta. Por otro lado, esta la representacién que
se ha denominado nifio-bueno-responsable, al que sin
mostrarlo explicitamente, se le invita a asumir un papel
critico respecto de situaciones injustas. En segundo
lugar, se presenta al adulto en dos polaridades, iguales
en protagonismo: el estereotipo del adulto ridiculizado
respecto de sus roles, fundamentalmente como padre-
madre y esposo-esposa, y el adulto ridiculizado en su
discurso moralizante, sobre el «deber ser» infantil. Co-
mo elemento transversal de estas polaridades podemos
reconocer un papel comdn asociado a la presencia del
nifio: la capacidad de resumir y resolver las incon-
gruencias del mundo y del discurso adulto.

Como lo demuestra el anélisis de los spots de ce-

100, para determinar su protagonismo
dentro del discurso publicitario®. Por su
caracter cualitativo, esta «grilla» no trabajé
con una base representativa de un univer-
so determinado, sino que profundizé en
la significacién de los mensajes®. De ahi
que la validez del analisis sea, siguiendo lo
plateado por Krippendorff (1990: 230),
de tipo externa, en el sentido que los re-
sultados reflejen efectivamente fenéme-
nos reales sensibles al contexto y donde,

Adulto Ridiculizado/Roles

Nifo-Listo/Erotizado

Adulto Ridiculizado/Moral

Niflo-Bueno/Responsable

més que medir, se pretende captar la ri-
queza y complejidad del texto publicitario.

La seleccién de la muestra a analizar fue de tipo
intencionada®. Para esto, se definié un corpus de spots
publicitarios que cumplieran con dos criterios: que
éstos estuvieran dirigidos a nifios y nifias de entre 6 a
12 afios, y que promovieran el consumo de productos
alimenticios (snacks). Estos criterios se adoptaron res-
pondiendo al porcentaje de publicidad infantil dirigida
a este rubro (grafico 1) y al consumo de snacks que
presenta este segmento (tabla 1).

4. Presentacién de resultados

Las primeras caracteristicas que presentan los
spots analizados son las diferentes formas que adquie-
re la relacién fantasia-realidad en un mismo discurso,
con un marcado protagonismo de los varones, en tér-

reales Costa, el personaje principal llamado «Mono»
es un mufieco de trapo que asume una postura adulta
y que acude a un centro de masajes para ser atendido
por una modelo. Su actitud es la de un nifio-adulto
que busca, desde su aparente ingenuidad, ser acaricia-
do sensualmente por la mujer y, de esta forma, mani-
festar que es un hombre de éxito, mientras se come
una barra de cereal. Es interesante destacar que cuan-
do la mujer llama a un masajista hombre para que con-
tinGe con el trabajo, este personaje deja la camilla afir-
mando que ya se siente bien. De esta forma, queda de
manifiesto el placer que le provoca el masaje de la
mujer junto al sabor de las barras de cereales, transfor-
mando ambos placeres en una sola experiencia senso-
rial. En este contexto, el producto actda como media-
dor de la existencia y validacién de este tipo de sensa-
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ciones como licito para el nifio. En un segundo spot de
esta misma marca, el mismo personaje aparece dentro
de una cocina familiar acompafiado de dos nifos,
adquiriendo la postura de un adulto a través de un dis-
curso moralizante sobre la importancia del valor de
compartir; valor que él mismo no estd dispuesto a
practicar con sus cereales, ridiculizando el discurso
moral del mundo adulto. Aqui, nuevamente, la rela-
cién del producto con el nifio pone de manifiesto la
posibilidad de evaluar el discurso del adulto como un
formalismo no ajustado a la realidad, en la que lo indi-
vidual prima por sobre la solidaridad con los otros.

En el caso de los spots de chocolates Nestlé, los
dos personajes que aparecen son rostros jévenes de la
televisidn infantil chilena, invitando a los nifios a foto-
grafiase junto al chocolate, mostrando a través de un
aviso impreso demandas positivas: cémo cuidar a los
animales, al medio ambiente o el rechazo al «bullying».
Esto, con el objetivo de incentivar a los espectadores a
participar en un concurso en el cual se sortearan invi-
taciones para un recital de musica. Este espacio de
rebeldia contra determinadas practicas (el llamado es:
Chocolate Trencito se puso rebelde) se reduce a una
manifestacién de intenciones y a la posibilidad que
existe de ganar el premio de la promocién, con lo que
se resta un verdadero protagonismo a los nifios respec-
to de las reivindicaciones manifestadas. Es decir, sus
reivindicaciones no generan un impacto real, sino que
son meramente explicitadas, lo que pareciera ser sufi-
ciente, méas alla de la concrecién en practicas u accio-
nes concretas.

Finalmente, en los spots de las bebidas gaseosas
Bilz & Pap, el eje central es la combinacién constante
de elementos de la realidad con los de la ficcién, ridi-
culizando a los adultos en sus roles y en su ingenuidad,
respecto a las enredadas situaciones y los chascarros
cotidianos creados por los propios nifios. En un spot,
esto se da a través de la confusién producida por la lle-
gada de un supuesto novio de la abuela (que resulta
ser un gato), lo que altera a toda la familia. En otro
spot de las mismas bebidas, un hijo que tiene muchos
hermanos gemelos provoca un caos similar en los
padres. Si bien en ambos casos, los nifios se las inge-
nian para burlarse de los adultos de la casa y terminar
imponiendo que se les reconozca como los més listos
a los ojos de sus pares, cabe destacar que ellos se per-
filan como articuladores de la dindmica y sociabilidad
familiar. Sin su presencia y capacidad de revelar las
incompetencias y lo ridiculo que puede llegar a ser el
mundo adulto, la vida de la familia se presentarfa co-
mo rutinaria y desprovista de toda dimensién lddica.

En términos discursivos, es interesante destacar
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que no se advierte la existencia de una relacién con el
mundo adulto propiamente dicho, sino que se constru-
ye una propuesta de realidad desde el mundo del
nifio, donde se asume la cotidianeidad con elementos
de la fantasia. En esta propuesta, el mundo adulto se
critica de forma irreverente en dos dimensiones: la ri-
diculizacién del adulto en cuanto a sus roles y a su dis-
curso moral.

Esta irreverencia hacia la adultez se constituye en
el espacio desde donde se estructura el estereotipo del
nifio-listo y vardn, el cual se aprovecha de las incom-
petencias y torpezas del adulto para presentarse como
ganador entre sus pares. Este nifio-adulto manipula las
situaciones, aprovecha el momento, trabaja solo en
beneficio propio y, finalmente, usa su condicién infan-
til para salir de las situaciones problematicas sin tener
que responder por sus actos.

Este arquetipo de nifio-listo, de gran protagonismo
en los spots analizados, tiene su correlato en la oferta
televisiva infantil, la cual se construye en buena parte,
sobre la base de personajes de estas caracteristicas. A
modo de ejemplo podemos citar dos casos emblemati-
cos: por una parte, esta la serie infantil «Los Simpson»,
que nos muestra a una familia sumergida en la cotidia-
neidad y la ironfa. Tanto su estética como las situacio-
nes presentadas se fundan en el exceso y en los sarcas-
mos respecto a la realidad y a los recursos discursivos
de la televisién. El padre de familia parece estar mas
preocupado de si mismo que de sus hijos y la madre es
mostrada como distraida e insustancial. A pesar de sus
travesuras, los nifios de la familia parecen, muchas
veces, Mas «criteriosos» que sus padres, debiendo ejer-
cer un papel relevante a la hora de resolver los proble-
mas que sus padres suelen generar.

Por otra parte, esta la serie infantil «Los padrinos
mégicos», en la que el personaje principal es un nifo
de 10 afos que vive con ambos padres, los cuales no
le prestan mayor atencidn, dejandolo a cargo de una
joven nifiera egoista y descuidada. Sin embargo, este
nifio cuenta con el apoyo de una pareja de padrinos
con poderes méagicos, los que le conceden deseos, que
tienden a resolver sus problemas. A pesar del caracter
tragico de la historia, la serie es presentada en un len-
guaje irdnico y sarcastico, y sus personajes no son
necesariamente buenos o malos, sino mas bien moral-
mente débiles y egofstas, o bondadosos, una vez que
recapacitan.

Este contexto medial sintoniza con el discurso pu-
blicitario analizado, al dotar a sus personajes de las
actitudes de los protagonistas de las series menciona-
das anteriormente. Ya que, frente a un mundo desba-
ratado por la incompetencia de los adultos, se valora
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¢Esta la publicidad captando ciertos fenémenos discursivos
presentes en los nifios y magnificindolos en funcidn a sus
objetivos?, ése trata de que la publicidad influya en el modo
de cémo los nifios estdn concibiendo a los adultos?
Probablemente ambos procesos se den en forma simultinea
e interdependiente: cierta desmitificacién del rol y de la
autoridad del adulto es expresién de cambios socioculturales
en las relaciones intergeneracionales, los cuales son capta-
dos tempranamente por la publicidad y, al mismo tiempo, los

nifios utilizan sus relatos para la configuracién de sus

un relato propio, es decir, estos discursos, estan orien-
tados al reconocimiento de los pares infantiles y a la
disposicién de los nifios como triunfadores, superiores
a sus padres y provistos de las habilidades necesarias
para transgredir las reglas del mundo adulto, consi-
guiendo asf lo que buscan, que generalmente, consiste
en su propio placer.

Junto a este arquetipo se advierte, aunque con un
menor protagonismo discursivo, una propuesta del
nifio bueno y responsable, preocupado de causas jus-
tas. Sin embargo, éste no alcanza el éxito del estereo-
tipo del nifio-adulto. Su rol queda circunscrito a una

discursos y relaciones con el mundo adulto.

preocupacién recompensada con la posibilidad del
premio de una promocién. Aqui no hay astucia ni
ingenio como en el caso anterior, solo pasividad luego
de la denuncia de una causa justa. No se espera mas
de él, no tiene mas protagonismo que esperar un posi-
ble premio, no se pregunta qué va a pasar con sus rei-
vindicaciones. En definitiva, no puede ser considerado
como un sujeto responsable.

En el andlisis realizado, la infancia es vista como
un estado aparte del mundo adulto, en que se estimula
al nifio a ponerse en funcién de su deseo y propio
beneficio. No obstante, no se construyen instancias de
mediacién o relacién con este mundo adulto. En este
sentido, la infancia es concebida como la posibilidad
de disfrutar de una relacién carente de responsabili-
dad respecto del entorno inmediato.

5. Discusién

Los resultados expuestos en el apartado anterior
nos plantean las siguientes preguntas sobre el significa-
do y los usos de la publicidad entre los nifios y nifias.
{Cuénto influyen las representaciones que los nifios y
nifias tienen respecto de la infancia?, écémo son utili-
zados y socializados los estereotipos que hemos iden-
tificado? Al confrontar estos resultados con la perspec-
tiva que tienen respecto de la infancia, es posible esta-
blecer algunas relaciones entre ambos discursos. De
acuerdo con recientes entrevistas grupales, de caracter
no directivo’, realizadas a nifios y nifias de estrato
socioecondmico medio, de 10
y |1 afios, tanto en contextos
mixtos como de un solo sexo,
se ha observado una imagen de
la adultez que es, por momen-
tos, desoladora. Esta es presen-
tada como una condicién de
pérdida, en que se hace impo-
sible, debido a las circunstan-
cias de la vida, el ejercicio de la
imaginacién, la creatividad y la
libertad misma. En otros mo-
mentos, el uso de la ironfa, e
incluso la parodia, parece ayu-
dar a estos nifios a perdonar a
los adultos, debido a su fragili-
dad, caracter dubitativo e irra-
cionalidad. Es en estos momen-
tos, en que la imagen de los
adultos es ridiculizada de modo
semejante a aquélla encontrada
en el discurso publicitario, re-
velandolos como poco compe-
tentes en su roles de padres y
profesores, descalificando con esto su autoridad mo-
ral.

Al respecto, cabe preguntarse por el origen de esta
coincidencia: {estd la publicidad captando ciertos
fendémenos discursivos presentes en los nifios y magni-
ficandolos en funcién a sus objetivos?, ¢se trata de que
la publicidad influya en el modo de cémo los nifios
estan concibiendo a los adultos? Probablemente am-
bos procesos se den en forma simultinea e interde-
pendiente: cierta desmitificacién del rol y de la autori-
dad del adulto es expresién de cambios socioculturales
en las relaciones intergeneracionales, los cuales son
captados tempranamente por la publicidad y, al mismo
tiempo, los nifios utilizan sus relatos para la configura-
cién de sus discursos y relaciones con el mundo adul-
to. También es interesante comparar la imagen que el
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discurso publicitario presenta de un nifio capaz de
ejercer una critica social y establecer reivindicaciones
respecto de la adultez y las decisiones que ésta desplie-
ga con el discurso de los nifios y nifas entrevistados en
la investigacién. En este dltimo caso, por ejemplo, los
menores se manifiestan muy criticos respecto a la
constante trasgresién de parte de los adultos a una
«ética del discurso» (Habermas, 1989; 1991), dado
que, de acuerdo a su relato, no son escuchados en sus
razones y argumentos, no se les permite disentir, y los
actos de habla adultos que implican promesas y com-
promisos de algin tipo, suelen no ser respetados pos-
teriormente.

Por otra parte, los nifios y nifias parecen estar desa-
rrollando nuevos valores, debido en parte a la in-
fluencia de los medios de comunicacién y a los fend-
menos de la globalizacién cultural, tales como: el res-
peto a la naturaleza, a los derechos de las personas y la
no discriminacién. En Chile, por ejemplo, la nocién de
derechos de la infancia est4 siendo incorporada en su
lenguaje, convirtiéndose, en algunos casos, en una he-
rramienta reivindicativa. Ello ocurre, por ejemplo, con
los nifios que, por sus propios medios o recurriendo al
apoyo de otros adultos, estin denunciando a sus pa-
dres por maltrato fisico, o a sus colegios por actos de
discriminacién. Para Giberti (1997), quien ha analizado
situaciones similares en Argentina, estos casos ponen
en evidencia las fracturas existentes en un mundo adul-
to que parecia ser mucho mas compacto y que, ac-
tualmente, se muestra ante los nifios con toda su diver-
sidad ideoldgica, cuestién que estos Gltimos suelen ser
capaces de percibir con nitidez. Autores como Garre-
tén (2000) y Mayall (2001) han observado la emergen-
cia de una «ética intersubjetiva» o de «<compromiso mo-
ral», en el que los nifios enfatizan el bienestar interper-
sonal de menores y adultos sobre los principios rigidos.
Ahora bien, como se menciond anteriormente, el dis-
curso publicitario parece tener una relacién ambivalen-
te con esta capacidad critica y reivindicativa de los
nifos, al no otorgarles un protagonismo mas alla del ac-
to de comprar. Esto tendria una posible explicacién en
el peso de su objetivo comercial, con lo cual los otros
recursos utilizados quedan reducidos.

Finalmente, respecto del protagonismo del género
masculino en la publicidad analizada, ésta podria ex-
plicarse, al menos en parte, por los estereotipos que
manejan los responsables de las campafias publicitarias
desarrolladas para el segmento infantil. A esto, habria
que agregar que el discurso de los nifios y nifias entre-
vistados no es necesariamente innovador en términos
de género, ya que éste responde a una perspectiva tra-
dicional, donde el protagonismo de la mujer se reco-

© ISSN: 1134-3478 * e-ISSN: 1988-3293 « Paginas 167-174

noce a través de estrategias veladas y, en consecuen-
cia, no manifiestas.

Notas

I Agradecemos al Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tec-
nolégico (FONDECYT) de Chile por el financiamiento entregado
para la realizacién de la investigacién en la cual se basa este articulo:
«La infancia en la perspectiva de los nifios. Un estudio discursivo en
estrato socioeconémico medio de Santiago de Chile» (FONDE-
CYT, 1100811). En este estudio participan, también, como co-in-
vestigadoras, Paulina Chavez y Ménica Pefia, quienes han cola-
borado en la redaccién del presente articulo y se ha contado con el
apoyo técnico de los profesores Pablo Contreras y Pedro Vera.

2 Asociados por lo general a la denominada «comida basura», los
snacks no forman parte de las comidas del dia, por lo que se utilizan
para satisfacer el hambre temporalmente en cualquier momento del
dfa. Su valor nutricional es bajo, contienen exceso de aditivos y por
lo general, no realizan una contribucién a la salud.

3 De acuerdo con la empresa de estudios de mercado ADIMARK
(2004), el mapa socioeconémico de Santiago esta estructurado en
los siguientes términos: estratos altos (ABC1): 11,3%, estratos me-
dios (C2): 20,1%, estratos medio-bajo (C3): 25,6%, estratos bajos
(D): 34,5% y extrema pobreza (E): 8,5%.

4 La identificacién de estereotipos publicitarios, entendidos como
categorias, se realizé de forma inductiva. Es decir, explorando el
texto publicitario con el objetivo de identificar las dimensiones de
mayor relevancia.

5 La parrilla disefiada para el andlisis de los spots publicitarios con-
siderd seis columnas: actantes (personas o personajes animados o
inanimados); lugar, audio; acciones; estereotipos identificados y
ponderacién de protagonismo.

6 Como sefiala Andréu (2000: 25), el muestreo intencional no obe-
dece a reglas fijas ni especifica de antemano el ndmero de unidades
a seleccionar por considerarse que éste puede ser alterado durante
la investigacién, con el objetivo de mejorar la calidad y riqueza de la
informacién. Por otra parte, se puede interrumpir la seleccién de
mas unidades cuando se entiende que se ha llegado a un punto de
saturacién por la cantidad de informacién recogida.

7 Estudio exploratorio realizado entre los afios 2010y 2011 a nifios
y nifias de estrato socioecondmico medio, residentes en la ciudad de
Santiago de Chile.

Apoyos
La fuente de financiamiento de este estudio fue el Fondo Nacional

de Investigaciones Cientificas y Tecnoldgicas de Chile, FONDE-
CYT. Proyecto Regular n® 1100811.
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La mdsica en los mundos inmersivos.
Estudio sobre los espacios de representacion

Music in Virtual Worlds. Study on the Representation Spaces

RESUMEN

Los lugares de representacién de la mdsica han estado definidos por la equipolencia entre su valor expresivo y su
valor de transmisién. En este juego dialéctico comunicativo, los medios de comunicacién han jugado un peso deter-
minante como espacios mediados: desde una ensofacién musical radiofénica a una visualizacién de la representa-
cién de la mdsica en la pantalla hasta llegar a una exposicién multimodal merced a la integracién de los medios exis-
tentes en la actualidad en donde la mdsica se ha visto amplificada tanto desde su actividad productiva como desde
su consumo. Es precisamente en este «cruce de medios» donde surge el interés de esta investigacién y, en concreto,
en su extensién mas integradora e interactiva: los mundos inmersivos. Como objetivo, se pretende realizar la carac-
terizacién de los entornos inmersivos musicales a partir del analisis de los més utilizados como espacio de represen-
tacién. La técnica documental ha sido el método usado con el fin de obtener: un registro censal de los espacios
inmersivos musicales actuales, y un anlisis funcional de casos significativos. A partir de este analisis se exponen
diversas posibilidades de aplicacién de los entornos inmersivos tanto desde un punto de vista técnico como desde su
capacidad como medio interactivo. Como conclusién, se lleva a cabo una evaluacién acerca de la oportunidad que
estos metaversos ofrecen a la representacién musical en la que, en forma de discusidn, se plantean nuevos escenarios
futuros.

ABSTRACT

Sites for representing music have been classified by the equipollence between their expressive value and transmission
value. In this dialectic game, the media have had a determining influence as an intervening space, from music ima-
gined on the radio to its visual representation on a screen to today’s multimodal display created through the integra-
tion of current existing media that expand music’s potential both in terms of production and consumption. An interest
in ‘cross-media’ is the basis for this research which focuses on its most integrated and interactive aspect: immersive
worlds. The aim is to classify the environments of immersive worlds through analyzing those most used as spaces
for musical representation. Documentary research techniques have been used in order to obtain: a census of current
immersive musical environments, and functional analysis of important cases. Through this analysis, various proposals
are made for uses for immersive worlds, from both a technical perspective as well as from their potential as an inte-
ractive medium. In the conclusion, the possibilities for musical representation offered by these metaverses are asses-
sed and possible future scenarios are discussed.
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Metaversos, representatividad, musical, misica, crossmedia, secondlife, virtual, Internet.
Metaverses, representation, musical, music, crossmedia, secondlife, virtual, Internet.
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1. Introduccién

La cualidad comunicativa de la mdsica es un axio-
ma. A lo largo de la historia de la Humanidad, el soni-
do, como representacidn artistica, ha ejercido en el ser
humano una presencia e importancia vital como poder
comunicativo, independientemente de la época, la
cultura o el pueblo donde fuese representada. Con la
aparicién de los medios de comunicacién de masas,
dicho valor comunicativo en la mdsica se ha visto be-
neficiado, especialmente, en sus potencialidades re-
presentativas. Desde la radio, entendida como espacio
de ensofacién musical, o la TV y el cine, como luga-
res idéneos para la visualizacién de la representacién
musical, llegamos actualmente a un tercer estadio de
extension en esta potencialidad comunicativa. El con-
cepto «cross media» ha transformado y revolucionado
todas las formas de representatividad sonora posibili-
tando una conjuncién de los enfoques y capacidades
expresivas de la msica.

En la calle, el castillo, la naturaleza, el palacio, el
teatro, el café, el templo, el saldn... estos son algunos
de los diferentes lugares en los que la mdsica ha sido
interpretada a lo largo de la historia. Lugares privilegia-
dos para albergar un sonido concreto musical, un esti-
lo, un género, una interpretacién instrumental y/o
vocal definida por las caracteristicas, modas y gustos
de cada época y/o pueblo.

Hasta la llegada de los medios de comunicacién,
los espacios de representacién musicales han estado
supeditados a lugares conocidos por los oyentes. La
mdsica, continuamente interpretada en directo, se
principié como representacién simbdlica de las dife-
rentes sociedades: una ventana a través de la cual po-
der descubrir la naturaleza de cada pueblo.

Con la aparicién del medio radio, estas alegorias
se extienden privilegiando a la mdsica un poder me-
diatico que ha ido acrecentandose a lo largo del siglo
XXy XXI. Mésicas de aqui y de all4, estilos clasicos,
modernos, interpretados en espacios conocidos y nue-
vos, y todo desde una fuente sonora (nica: el receptor
de radio. En los albores de la radiodifusién, las retrans-
misiones musicales se realizaban desde los escenarios
tradicionales (teatros, salas de fiesta, dpera, etc.). Con
el tiempo, las emisoras fueron creando nuevos espa-
cios adecuados actsticamente en los que poder alber-
gar a diferentes tipos de agrupaciones musicales. Estos
nuevos espacios de representacién permitieron la crea-
cién de mdsicas propias y adaptadas a las caracteristi-
cas de las emisoras y a las exigencias de los oyentes,
creando con ello un principio de fidelizacién. De esta
forma surgieron orquestas sinfdnicas vinculadas a las
diferentes radios, las cuéles se especializaron en géne-

ros concretos o estilos en los que proyectar la creativi-
dad de autores noveles de la época, como sucede en
la mayoria de las orquestas de radios alemanas especia-
lizadas en mdsica contemporanea (Orquesta sinfonica
de la Radio de Stuttgart, 1945; Orquesta Sinfénica de la
Radio de Baviera, 1949; Orquesta Sinfénica de la Radio
de Berlin, 1923; Orquesta sinfénica de la VWDR de
Colonia, 1947). Muchas de estas orquestas, que origi-
nalmente estuvieron vinculadas a entornos de radiodi-
fusién privadas, fueron absorbidas por los diferentes
estados nacionales, como es el caso de la Orchestre
National de la Radiodiffusion Francaise, denominada
hoy en dia Orquesta Nacional de Francia.

Al mismo tiempo en que se extendian y prolifera-
ban estas orquestas vinculadas a la interpretacién de la
mdsica «culta», surgid con fuerza la radiodifusién de la
musica folclérica y popular, diferencidndose esta dlti-
ma por no identificar a una nacién o etnias concretas,
con composiciones cortas y sencillas, interpretadas por
mdsicos sin estudios reglados quienes, a través de los
medios de comunicacién de masas, encuentran los
mejores aliados para su difusién.

Tanto unas como otras hallarén en la radio un es-
pacio acorde a sus intereses y a su mejor difusién. El
oyente, por su parte, participara de la escucha musical,
pero sus perspectivas adn se limitardn a una ensofia-
cién del relato sonoro y a una imaginacién del lugar
representado.

Como precisé Beltrolt Brecht, anticipAndose a la
aparicién de la Red y de los medios més interactivos,
la radio debia de tener una comunicacién bidireccio-
nal: «La radio tiene una direccién, cuando puede te-
ner dos, debia constituirse en un auténtico medio de-
mocratico en el que no solo hacer escuchar, sino ha-
cer hablar; no aislar, sino comunicar» (Brecht, 1932-

1981).

2. Antecedentes. La pantalla, espacio eficiente
para la representacién musical

Ni Constantin Perskyi, creador del término «televi-
sién», ni el propio Paul Nipkow, creador del primer
aparato de televisién de la historia, hubieran imagina-
do el impacto social que ésta iba a alcanzar como
medio de comunicacién. Desde las primeras emisiones
televisivas realizadas en 1936 en Inglaterra, y poste-
riormente en 1939 en la Exposicién Universal de
Nueva York, son mas de setenta afios en los que la
teledifusién ha actuado como catalizador de pensa-
mientos, sentimientos e incluso apetencias y deleites
de una gran mayoria de las gentes del mundo.

El campo musical encontré en ella, y como exten-
sién de lo que ya estaba ocurriendo en la radio, un
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amigo perfecto para su difusién: un escenario multi-
entorno capaz de llegar a millones de asientos imposi-
bles de acoger en un teatro, cine o estadio. La repre-
sentacién de «El anillo de los Nibelungos» de Richard
Woagner, asistir a un concierto de los Beatles o poder
ver los gestos y movimientos de la danza del vientre,
son solo algunos de los ejemplos de representacién
musical donde la televisién se alza en edificio global
donde coexisten géneros y estilos musicales, grupos
modernos y orquestas clasicas, lo culto y lo popular,
dofia Cuaresma y don Carnal.

Desde entonces, la televi-
sidn en todos sus formatos, va-
riantes y cambios tecnolégicos
ha sido referente y exponente
de la mdsica en sus diferentes
manifestaciones y representati-
vidades: en 1953, gracias a la
transmisién por microondas se
crea Eurovisidn, canal de inter-
cambio informativo y progra-
matico entre las televisiones eu-
ropeas; en 1960, aparecen los
enlaces por via satélite, credn-
dose Mundovisién. En los
ochenta surgid el teletexto y el
estéreo; la alta definicién (HD)
se impone a comienzos de los
noventa que continuard hasta
el momento actual, donde es-
tamos inmersos en una televisién digitalizada. Aun asi,
como ocurre con la radio, su cardcter unidireccional
imposibilita una interaccién real. Negroponte, ya
apunté que «a la televisién habia que dejarla de pensar
como «televisién», y que su futuro estarfa en el orde-
nador: [...] El mayor beneficio para la TV se lograra
considerdndola en términos de bits... la televisién del
futuro seré el PC» (Negroponte, 1995: 67).

El término «cross media» da significado a la cuali-
dad integral de todos y cada uno de los medios de co-
municacién, los cuales, a modo de ecosistema, posibi-
litan una representacién y difusién musical global mul-
timedia. Este «cruce de medios» amplifica una vez més
la potencialidad de la representacién musical. El avan-
ce y desarrollo tecnolégico ha viabilizado esta situa-
cién, donde la webTV, el SMS, los méviles, el Ipod,
los videojuegos o la radio digital se han convertido en
una telarafa mediada en la que el usuario estd conec-
tado y atrapado en ella, independientemente del me-
dio utilizado.

Esta convergencia mediatica no ha desplazado a
ninguno de los medios ya que los medios varfan, los
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publicos cambian, el estatus social cambia, pero si el
medio desempefia una funcionalidad expresiva y con-
cibe una conexién de la atencién y de la comunicacién
factible, permanece independientemente, como lo
certifica la supervivencia de la grabacién de voz y soni-
do (Piscitelli, 2004). Muy al contrario, ha permitido la
adicién de sus potencialidades individuales, las cuales
se han transformado y adaptado a esta visién de con-
junto, posibilitando una marafa de diversidades multi-
modales para la mdsica, como podcast; videos; los
twitssesions, a través de los cuales se puede asistir co-

A lo largo de la historia de la Humanidad, el sonido, como
representacion artistica, ha ejercido en el ser humano una
presencia e importancia vital como poder comunicativo,
independientemente de la época, la cultura o el pueblo
donde fuese representada. Con la aparicién de los medios
de comunicacién de masas, dicho valor comunicativo en la
masica se ha visto beneficiado, especialmente, en sus

potencialidades representativas.

mo espectador de conciertos en tiempo real interac-
tuando directamente con los intérpretes, pedirles can-
ciones, enviar saludos, etc. (www.twitsessions.com);
portales web dedicados a la retransmisién de concier-
tos en vivo, como es el caso de: Central Musical
(www.centralmusical.com) desde donde se retransmi-
ten conciertos desde diversas salas de Espana; el mu-
sikazuzenean (www.musikazuzenean.com), pagina
web orientada hacia la misica en directo surgida en el
Pais Vasco o la Red galega de mdsica ao vivo (www.-
clubtura.com); redes sociales para la promocién de
mdsica en directo como por ejemplo NVIVO (www .-
nvivo.es), que cuenta con mas de 280.000 conciertos
en su base de datos abarcando distintos estilos como el
rock, pop, harcore, drum and bass, hip-hop, ska, metal,
techno, dub, flamenco, etc., y 250.000 usuarios regis-
trados en la Red.

3. Estudio y anélisis de la representatividad musical
en los mundos inmersivos

En general, los medios interactivos permiten varios
grados de inmersidn digital. La experiencia esta funda-




N
)
xR
X
X
o0
o\
o
3
Q
R=
5
€
3
O

Los medios digitales terrestres tenderan a su absorcién y/o
desaparicidén en pro de una comunicacién en red muy dina-
mica en la que el usuario seleccionari y analizara. La apari-
cidn de dispositivos para todos los sentidos —incluido el tacto
y el olfato— ayudari a que sea todo mas inclusivo. En los
mundos virtuales se podran compartir los recuerdos, las

experiencias y los sentimientos con distintos avatares.

mentada en el disefio de estrategias en las que se com-
binan factores transnacionales, simbdlicos y sensoria-
les. Segdn los estudios, se ha demostrado que una in-
mersidn en un entorno digital mejora el aprendizaje al
menos en tres factores: mdltiples perspectivas, el
aprendizaje situado y la transferencia.

Por su parte, en los mundos virtuales inmersivos la
experiencia del usuario es mucho mejor cuando éstos
pasan a ser actores participando en el propio escena-
rio. La imaginacién ocupa el lugar de la realidad fisica
manifestdndose en las formas de acceso a los diferen-
tes entornos inmersivos. Facilitan «la relacién entre lo
real y lo imaginado recreando algo nuevo en donde
resolver problemas; en definitiva, funcionan como ca-

nalizadores para el desarrollo competencial de pensar
y crear tan importantes para la adquisicién de habilida-

des musicales» (Gértrudix & Gértrudix, 2011: 51).

3.1. Caracteristicas y tipologias de los entornos
inmersivos

Como apunta Manrique, un mundo virtual es un
ambiente simulado por ordenador, habitado por usua-
rios que estan representados mediante avatares enten-
didos como la representacién del usuario en el orde-
nador, habitualmente tridimensional, que funciona
como icono en cualquier espacio ptblico de Internet,
que viven una historia real o fantastica con reglas exis-
tentes o inventadas y que en algunos casos tienen su
propia economfa (Manrique, 2009).

Existen una serie de caracteristicas o cualidades
identificativas que son comunes a todos: a) Espacio
compartido; b) Cada participante posee una interfaz
grafica de usuario; c) El caracter de inmediatez, ya que
todo lo que ocurre pasa en tiempo real; d) La fortaleza
de la interactividad, que permite al usuario en todo

momento construir, modular, recrear, modificar e in-
formar contenidos personalizados; e) La persistencia,
ya que el mundo contindia aunque no se esté conecta-
do; f) Socializacién y comunidad, ya que permite la
creacién de comunidades de intereses en torno a un
contenido y/o informacién.

Uno de los problemas con el que nos encontramos
a la hora de analizar este tipo de entornos es la canti-
dad de clasificaciones que han surgido desde el naci-
miento de éstos. Asf localizamos siglas como MOO
(Mundo virtual orientado a objetos en un texto basado
en la aplicacién social de chat), MUD, TinyMUD,
IRC (Internet Relay Chat), VR (Realidad Virtual),
VRML (Lenguaje de Modelado de Realidad Virtual),
en los que sus definiciones ha-
cen referencia a su caractersti-
ca de entornos virtuales mul-
tiusuario.

Desde el primer MUD,
creado por Alan Klietz y bauti-
zado con el sobrenombre de
Wizard —pensado como juego
multiusuario en Red—, pasando
por la primera Red social
«TinyMUD» fundada por Jim
Apnes en 1989 (Bruckman,
1997), hasta los dltimos entor-
nos inmersivos establecidos en
el metaverso de Second Life,
examinamos una tipificacién
que va desde; a) la naturaleza
de acceso o caracter propietario, con cédigo abierto,
privativos o los que estan disefiados en entornos priva-
dos pero con acceso libre (SecondLife); b) atendiendo
a la forma de desplegarse los contenidos digitales mul-
timedia, bien sea en navegadores web, o desplegados
mediante motores de animacién 3D; c) por la capaci-
dad de interaccidén con otros servicios como las redes

sociales (Faceboock, Twitter) o a través de algdn sis-
tema de gestién de contenidos (CMS, Moodle), d) por
el modo de representacién final del disefio del entor-
no, desde una poética narrativa del 8-bits hasta el dise-
fio més sofisticado en 3D.

3.2. Second Life y otros metaversos

La experiencia musical en los mundos virtuales
inmersivos cada vez estd mas en auge. En el caso de
«Second Life» como plataforma de mdltiples mundos
virtuales existe una proliferacién de entornos (mas de
3.500) en los que los elementos musicales constituyen
los principales contenidos, en especial los conciertos en
vivo en los que musicos amateurs y profesionales
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(Suzanne Vega fue la primera artista que cantd en un
concierto virtual en agosto de 2006) interpretan sus can-
ciones desde su propio ordenador, incluso ganando di-
nero por ello. Las transacciones econdmicas en «Se-
cond Life» en el primer trimestre de 2009 «superaron
los 120 millones de délares, se establecieron 124 millo-
nes de horas de conexién y hubo un pico de concurren-
cia de 88.200 usuarios» (Alvarez Garcfa, 2010: 320).

Desde espacios de ocio (bares y pubs) hasta entor-
nos tematicos sobre estilos y géneros musicales, pasan-
do por lugares para el aprendizaje musical, los usuarios
de este metaverso pueden encontrar un importante
némero de opciones para vivir experiencias musicales.

Dentro de Second Life, las actuaciones en vivo
atienden a una clasificacién que se distribuye en siete
categorias: 1) La palabra hablada (la poesfa, la ficcién
o la lectura de otro tipo); 2) Artistas intérpretes o eje-
cutantes musicales en vivo (cantantes/instrumentistas
con o sin «pistas de acompanamiento»); 3) Represen-
taciones teatrales (obras de teatro, producciones dra-
maticas); 4) Danza; 5) DJ/Scratch; 6) Stand-Up Co-
medy; 7) Improvisacién de graficos.

Al observar las caracteristicas de los diferentes
entornos podemos apreciar una clara tendencia hacia
los géneros musicales vinculados con la mdsica popu-
lar. En el propio directorio de Second Life, este esce-
nario se vuelve a repetir. Son un total de 144 sitios,
distribuidos de la siguiente manera: 25 puntos de mdsi-
ca en vivo (o en diferido), 9 cafés y cabarets, 6 dedi-
cados a la mdsica folk, 37 a la mdsica electrénica y
Dance, 5 al Hip-Hop & B y Reggae, 7 a la mdsica In-
die y alternativa, 24 al mundo del Blues y el Jazz, 17
al Pop y 14 lugares donde escuchar mdsica de Rock
Metal. Solo existe un lugar dedicado a la mdsica clasi-
ca: Music Island.

A este universo de eventos se suman los festivales
en directo con conexiones multimedia (ej.: Moebius
Surfing Festival), o actuaciones streaming en directo
de grupos consagrados como AC/DC, Rolling Stones o
Pink Floid.

En este tipo de acontecimientos musicales existe
un inconveniente que radica especialmente en el limite
de participantes, en especial superando la veintena,
que baja extraordinariamente el rendimiento produ-
ciendo grandes retardos en la percepcién auditiva y
visual del especticulo. En agosto de 2010, nacié un
espacio inmersivo musical denominado «Reslive», que
ha solucionado en parte este problema, ya que soporta
150 avatares al mismo tiempo que, incluso con un sis-
tema que realiza copias del mundo virtual, podria
tener la capacidad de albergar hasta 5.000 participan-
tes disfrutando del mismo espectaculo.
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Ademas de estos mundos virtuales imaginados,
desde septiembre de 2008, existe un metaverso que
busca la creacién de mundos espejos de copias exac-
tas de ciudades reales. Este medio inmersivo 3D se ha
bautizado con el nombre de « Twinity».

Las ciudades erigidas hasta la fecha son: Berlin
(septiembre de 2008), Singapur (agosto de 2009),
London (diciembre de 2009), Miami (julio de 2010),
y la mas reciente Nueva York construida en octubre
de 2010. Entre los diferentes eventos que se ofertan,
estan las actuaciones en directo en formato de DJ s
que, desde febrero de 2010, se efectdan cada martes.
Desde Twinity se encargan de todo, desde la creacién
de nuestro avatar hasta la promocién de nuestra web
en Myspace o Metlablel.

La mdsica clasica, aunque de manera menos in-
tensa, ha tenido algunos eventos puntuales de repre-
sentacién en estos entornos inmersivos. Asi, encontra-
mos algin concierto aislado, a modo de experiencia,
como el cometido por La Orquesta Filarménica Real
de Liverpool en una réplica virtual de su auditorio, en
el que los asistentes podian charlar con el director en
un bar virtual después del concierto.

No podemos olvidarnos de la plataforma que se
ha desarrollado dentro de Second Life, denominada
Music Academy Inworld. Se trata de un entorno inte-
ractivo en 3D que tiene por objetivo generar interés
por la msica clésica a todos los niveles, incluyendo la
educacién musical, apreciacién musical, y especial-
mente para la promocién de nueva mdsica y nuevos
compositores. La isla dispone de museos, exposiciones
interactivas, aulas audiovisuales, una sala de conferen-
cias, salas de proyeccién, y espacio libre para concier-
tos en los que se realizan todo tipo de actividades co-
mo conciertos, recitales, conferencias y clases indivi-
duales. El espacio est4 situado en la Sim Utwig de Se-
cond Life, y, desde su creacién en 2008, se han orga-
nizado diferentes eventos en torno a la representativi-
dad musical, destacando: un festival dedicado a la fi-
gura del compositor Gustav Mahler, al que asistieron
casi 1.000 espectadores; festivales anuales de los Dos
Mundos, en los que durante nueve dias se delibera
sobre tematicas relacionadas con los mundos virtuales
y su perspectiva para el conocimiento de la misica cla-
sica, asi como la presentacién de algdn artista novel;
colaboraciones con salas reales para proyectar en di-
recto conciertos, etc.

4. Aplicaciones y usos musicales de los metaversos

Comentébamos en la presentacién del discurso,
cémo el espacio ensofado de la representacién musi-
cal, facilitado por las ondas, constituyd una revolucién
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en la comunicacién y en el conocimiento de otros
sonidos diferentes a los ya escuchados; cémo la televi-
sidén proyectd esa imaginacién hacia una visualizacién
del espacio sonoro; y cémo en la actualidad, el «cruce
de medios» est4 facilitando una mejora en la dinamiza-
cién y oportunidades para la difusién musical gracias a
la extensa disponibilidad de soportes conectados.

En este sentido, los mundos inmersivos han su-
puesto una plataforma tGnica de oportunidades para la
representacion de la mdsica; un paso mas en la «pano-
plia de medios que configura el espectro contempora-
neo de la comunicacién social, ese flujo incesante de
textos mediaticos que anegan nuestra realidad» (Gér-
trudix & Gértrudix, 2010: 102). Mundos inventados,
lugares quasi-imposibles donde interpretar mdsica, co-
mo por ejemplo debajo del agua en el mundo sumer-
gido de Oceanus, en el cielo (Skytage) o en la cima de
una montafa; o mundos espejos de espacios reales
(ciudades, teatros, estadios, salas de fiesta, etc.).

La experiencia musical es, por lo tanto, una cons-
tante en los entornos inmersivos que, en el caso con-
creto de Second Life con mas de diez millones de ha-
bitantes, se ha convertido en el metaverso mas popular
y creciente de los dltimos afos. A diferencia de otros
metaversos, éste es puesto a disposicién de los usua-
rios que crean y poseen todo el contenido.

Otras plataformas virtuales coexisten en las que
también la representatividad musical es uno de sus ejes
principales, entre las que se encuentran VWorlds.com,
There.com (muy similar a Second Life, pero orientado
a los adolescentes), Multiverse, Virtual Vancouver,
Entropia Universe, Active Worlds, la plataforma de
cédigo libre Metaverse, Open Sim, Vside, Twinity o la
mas reciente de Reslive. En el caso de Worlds.com,
artistas de Rock consagrados como David Bowie y Ae-
rosmith han desarrollado entornos interactivos e in-
mersivos creados especialmente para sus fans. En el
caso de Aerosmith incluye una ciudad futurista, un
templo exdtico, un restaurante de carretera, y un esce-
nario para sus actuaciones.

Por otro lado, es importante conocer cuél es el
publico objetivo que vive y cohabita en estos entornos
inmersivos. Segin Alfonso Gonzalez, en términos de-
mograficos, el 26% de los habitantes de Second Life
son jévenes entre 18-24 afos; el 38% tienen entre 25
y 34 afios; y un 22% entre 35 y 44 afos; el resto, un
12%, tienen mas de 45 afios. Alrededor del 25% de los
jugadores reales de Second Life son mujeres. El juga-
dor ‘tipico” de Second Life pasa entre 20 y 40 horas
semanales en el juego. En cualquier caso, si parece
que es la primera manifestacién de éxito de lo que los
futuristas han venido denominando metaversos, es

decir, «mundos virtuales habitados por gente real»

(Gonzalez Herrero, 2010: 122).

5. Conclusiones. Aventurando un futuro posible

«La Red esta construyendo el mundo, no solo por
su naturaleza mimética, por las posibilidades de ficcio-
nalizacién de la vida misma. [...] En la metafora de los
mundos virtuales [...], la Red no es la segunda vida, es
la ficcién de la vida, pero ni siquiera pierde aqui el
alcance de su irremediable conexién con la realidad»
(Garcfa Garcia & Gértrudix Barrio, 2009).

Convenimos con Francisco Garcfa y Manuel Gér-
trudix en el postulado metaférico existente en los mun-
dos inmersivos. Condicién que se acentda cada vez
maés, gracias al perfeccionamiento tecnolégico, en la
sustancia inmersiva que estd permitiendo al usuario
interactuar con la maquina sin necesidad de tener con-
tacto fisico con ella, ya sea a través del teclado, el ratén
o de un controlador de videojuegos tradicional. El pro-
pio cuerpo con sus movimientos, el uso de la voz para
transmitir mensajes e incluso el movimiento de los
0jos, son las mejores prolongaciones (naturales) de in-
teractuar con un medio virtual: movimientos corpora-
les y/o instrucciones de voz que se traducen en ac-
ciones y movimientos de nuestro avatar dentro del me-
taverso.

De esta forma, la experiencia de usuario es mucho
més seductora y la accesibilidad es superior gracias a
una interaccién inclusiva. Un claro ejemplo lo encon-
tramos con Nintendo cuando sacé al mercado la Wii,
aunque para interactuar es preciso el uso de un dispo-
sitivo. Microsoft ha seguido en esa linea, con un con-
trolador de juego libre y entretenimiento que ha apo-
dado con el nombre de Kinect, que reconoce gestos,
comandos de voz, objetos e imagenes gracias a una
interfaz natural de usuario. Ya se han realizado expe-
riencias con Kinect dentro de Second Life. El Instituto
de Tecnologfa de la Universidad de California del Sur
ha resuelto sus posibilidades dentro del metaverso y
actualmente cualquier usuario si dispone del controla-
dor de Microsoft podra utilizarlo dentro de los mundos
virtuales que en Second Life se disfrutan, gracias a las
virtudes de OpenNI.

Para el intérprete musical este avance en la tecno-
logfa resulta capital. Conseguir que los movimientos de
las manos y dedos de un violinista, de un pianista o las
indicaciones de un director de orquesta se efectden en
tiempo y apariencias reales repercute positivamente no
solo en las particularidades de la representatividad
musical, sino que en lo relativo a los procesos de ense-
fianza-aprendizaje, la creacién o el consumo musical
se auguran unos efectos muy positivos merced a ese
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grado éptimo de inmersién. Una inmersién que se pro-
duce tanto en lo visual como en lo auditivo, en 3D y
en sonido envolvente, logrando una completa perso-
nalizacién de la experiencia sonora.

Los medios inmersivos se presentan como éptimas
tribunas para la exposicién musical. Pero esto solo es
el principio, ya que en el «futuro presente de hoy», las
soluciones no estan cerradas. El avance tecnoldgico
nos va a permitir desarrollar estrategias nuevas pero
cambiantes a la vez.

Los medios digitales terrestres tenderan a su absor-
cién y/o desaparicién en pro de una comunicacién en
red muy dindmica en la que el usuario seleccionara y
analizara. La aparicién de dispositivos para todos los
sentidos —incluido el tacto y el olfato— ayudara a que
sea todo mas inclusivo. En los mundos virtuales se
podran compartir los recuerdos, las experiencias y los
sentimientos con distintos avatares.

Las previsiones que se tienen sobre los mundos
virtuales inmersivos son de un desarrollo extraordina-
rio y exponencial. Se prevé una actividad en el n° de
usuarios para el afo 2013 de casi 1.900 millones (33%
de la poblacién mundial); es decir, una de cada tres
personas tendrd un avatar en un mundo virtual. Esta
cifra, por otro lado, es casi coincidente con las previ-
siones de movilidad que ofrece la consultora IDATE al
pronosticar para el afio 2015 la tasa de penetracién de
Internet mévil en un 37% de la poblacién mundial.

Este escenario implica, proporcionalmente, que el
ndmero de mundos inmersivos sobre mdsica crezca y
con ello las posibilidades en su representatividad.
Ademas, hoy en dia ya partimos de un hecho, y es que
cualquier usuario es un «prosumer» potencial y consu-
midor en acto, por lo que en el 4mbito musical es in-
térprete (ya sea bailando, cantando o tocando) y es-
pectador al mismo tiempo.

En este futuro positivo no caben las individuales
creativas sino que dado que toda la mdsica «es accesi-
ble de forma inmediata, lo novedoso en el comporta-
miento de quien la consume es —entre otras cosas— uti-
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lizarla para la propia identidad, pero no de una forma
individual y excluyente, sino negociada con el resto de
comunidad virtual, a través de la red social» (Aguilera,
Adell, & Borges, 2010: 43). En general como muchas
voces anuncian: la experiencia sera la nueva realidad.
Aventurémonos entonces a sofiar.

Apoyos

Este estudio esta financiado por la Universidad de Castilla-La Man-
cha dentro del programa de ayudas a Proyectos liderados por profe-
sorado contratado de la UCLM con referencia: PL20112166 y es
una accién del Grupo de Investigacién Ciberimaginario (URJC-

UCLM).
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Alfabetizacidn audiovisual y consumo
de medios y publicidad en universitarios
de Pedagogia en Chile

Media Literacy and Consumption of Media and Advertising
in University Students of Pedagogy in Chile
RESUMEN

Considerando los resultados de estudios sobre el rol mediador de los medios, especialmente la televisién y la publi-
cidad en distintos grupos etarios, sumados a la necesidad de discutir los procesos de alfabetizacién audiovisual o alfa-
betizacién mediatica; el principal objetivo de este trabajo fue analizar los patrones de consumo de medios en estu-
diantes de universidades chilenas y determinar si existen pertfiles diferenciales en el uso y consumo de medios que
se relacionen con su futuro rol en la alfabetizacién audiovisual de sus estudiantes. Para ello, se considerd una mues-
tra de tipo intencionado que quedd constituida por 881 estudiantes de pedagogia de ambos sexos que cursaban estu-
dios en siete universidades chilenas de la zona sur y central de Chile. Para la recoleccién de datos se utilizé el «cues-
tionario de hébitos de consumo de medios». En general, la distribucién de las preferencias, tanto a nivel de género
como por carrera, no logra representar mediaticamente la idiosincrasia y refleja realidades ajenas que no permiten
fortalecer procesos ciudadanos en los consumidores de los medios. En sintesis, la problematica mayor es que los
futuros docentes no parecen contar con herramientas que les permitan enfrentar la labor de alfabetizacién audiovi-
sual, dado que ellos mismos presentan dificultades para diferenciar entre la informacién y la persuasién en los men-
sajes publicitarios.

ABSTRACT

The main aim of this work, based on the results of studies on the mediating role of the media, particularly television,
and advertising in different age groups, together with the need to discuss the processes of audiovisual or media lite-
racy, was to analyse the patterns of media consumption among students of Pedagogy in Language and Commu-
nication, Mathematics, and History and Geography at Chilean universities. The objective was also to determine
whether there are differential profiles in the use and consumption of media related to the future role of these profiles
in the audiovisual literacy of the students. To do this, a non-random sample was used comprising 881 Pedagogy stu-
dents of both genders studying at seven universities in southern and central Chile. The «media consumption ques-
tionnaire» was used for data collection. In general, the distribution of preferences by gender and degree course falls
short of representing idiosyncrasy in terms of the media, and reflects outside realities that do not permit participation
in citizenry processes to be strengthened in media consumers. In short, the biggest problem is that future teachers do
not seem to have the tools that allow them to manage the work of audiovisual literacy since they themselves have
difficulties in differentiating between information and persuasion in advertising messages.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS
Patrones, alfabetizacién audiovisual, consumo de medios, publicidad, estudiantes, universidad, pedagogia, critica.
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1. Introduccién

Diversos autores coinciden en afirmar que la glo-
balizacién ejerce una importante influencia en la vida
cotidiana de las personas, tanto en los valores como en
las expresiones culturales (Girardi, 1997; Gonzélez &
Munoz, 2002). Uno de los principales vehiculos para
ejercer esta influencia son los medios masivos de co-
municacién, incluyendo las mediaciones de la publici-
dad, al actuar como homogeneizadores de intereses,
conductas y actitudes (Cid & E. Nogueiras, 2005).
Tal es el impacto que han tenido los medios, que se
afirma que la racionalidad de las relaciones sociales se
construye hoy en base a la lucha por dominar los me-
dios de distincién simbélica sobre los medios de pro-
duccién material (Garcfa-Canclini, 1995).

La televisién en Chile tiene un nivel de penetra-
cién que bordea el 99% de la poblacién (AIM, 2008),
por lo que es evidente que a pesar de la irrupcién de
Internet y especialmente el impacto de las redes socia-
les, adn gran parte de la poblacién continda consu-
miendo masivamente medios televisivos, siendo proba-
ble ademas que en muchos casos se dé un consumo
paralelo de ambos. Es evidente que un medio de co-
municacién masivo que ha sido tan popular durante
tantos anos, genera un impacto sustancial en el plano
social y cultural y en los procesos de socializacién de
las generaciones jovenes, donde incluso comienza a
competir con las instancias tradicionales representadas
en la familia y la escuela. Baste considerar el tiempo
dedicado por los nifios a la televisién y el impacto que
ésta ha tenido en el moldeamiento de sus formas de
comunicacidn. Asf nos encontramos con generaciones
de nifios que repiten expresiones de las series televisi-
vas 0 que expresan sus peticiones de consumo asocia-
das a las marcas que est4n en ese momento presentes
en el espacio publicitario televisivo (Del Valle, Vas-
quez, Denegri & Sepdlveda, 2010).

De hecho, diversos estudios han demostrado en
los Gltimos afos que la audiencia infantil y juvenil sigue
prefiriendo la televisién a cualquier otro medio de co-
municacién masivo, pasando varias horas al difa frente
a ella (Livingstone, 2008; Marta & Gabelas, 2008;
Medrano, Palacios & Aierbe, 2007; 2010). Para Mc-
Luhan (1996), la televisién ha tenido un impacto di-
recto en la organizacién conceptual del mundo: la es-
tructura en mosaico de la televisién ha suplantado la
estructura lineal de la imprenta, modificando los es-
quemas mentales causales del hombre occidental.
Siempre seg(n este autor, los mensajes de los medios
son cambios de escala, ritmo, o patrones (McLuhan,
1996: 30), es decir, cada medio aporta modificaciones
sustanciales a la organizacién cultural y cognitiva de los

hombres. Para Baudrillard (1974; 1978; 1994; 2002),
la televisién participa del incremento posmoderno de
los valores de signo, o valores simbélicos, reemplazan-
do la satisfaccién de necesidades por la diferenciacién,
y por tanto se subjetiviza la realidad de los objetos con-
sumidos.

Martin-Barbero, por su parte (1987; 1996; 1999),
sefala que en Latinoamericana los medios han permi-
tido un «descentramiento» en el cual ya no existe una
cultura central, sino diversidad de culturas des-centra-
das, y que la democracia misma se construye en base
a los juegos comunicacionales de los medios, en la
«trama de interpelaciones y discursos» que nos con-
vierten en sujetos politicos. Asf los medios co-constru-
yen la realidad en conjunto con los usuarios, rompien-
do los esquemas tradicionales rigidos que delimitaban
«lo real» y «lo ficticio», a través de la existencia de un
mosaico de saberes y pensares, de territorios y limites,
de «intertextualidades», que debe ser estructurado en
la medida en la que interactuamos con él mediante las
nuevas tecnologias, pero también mediante las nuevas
imaginaciones de nuestra cultura.

En este contexto, la familia juega un rol funda-
mental para introducir habitos de consumo de medios
de comunicacién masivos en los nifios, especialmente
en las primeras etapas de la socializacién infantil (Mar-
tinez & Peralta, 1998; Berenguer, Moll4, Pérez & Ca-
novas, 2001; Denegri, Gempp, Del Valle, Etchebarne
& Gonzélez, 2006). No obstante, la escuela, y espe-
cialmente los profesores, juegan un rol central en edu-
car a los adolescentes en cuanto a la reflexién critica
en torno a los mass-media (Berenguer & al., 2001;
Gonzilez & Munoz, 2002), que les permita ordenar el
«mosaico» de informaciones disponibles en forma si-
multdnea en la televisién.

En Chile, los niveles de exposicién a publicidad
infantil en los segmentos relacionados son similares a
los de Estados Unidos (en torno al 10% los fines de
semana, y alrededor de 14% en canales tematicos).
Asimismo, se ha hallado que los productos mas publi-
citados son los alimentos y los juguetes, con un 39,5%
y un 35,1% respectivamente (Uribe & al., 2006). Lo
anterior no es un tema menor, considerando que la
publicidad infantil ha sido relacionada con hébitos ali-
menticios deficientes de los nifios (Halford & al.,
2004; Lobstein & Dibb, 2005), y en nuestro pais la
evidencia empirica apunta a condiciones semejantes
(Olivares, Yafez & Diaz, 2003).

En los adolescentes también se han comprobado
efectos negativos de la exposicién a publicidad de con-
sumo de alcohol en la conducta adolescente (An-

derson & al., 2009; Villani, 2001), lo cual no sorpren-
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de, considerando que los mass-media estdn intima-
mente relacionados con las zonas de influencia de los
pares, siendo uno de los temas predilectos de los jéve-
nes (Gilles, 2003).

Por otra parte, los medios se constituyen en lo que
se denomina agentes socializadores de referencia —en
contraposicidén a los agentes socializadores de perte-
nencia, como la familia—. Estos agentes poseen una
enorme influencia en la construccién de la identidad y
de la realidad del adolescente,
mediante gran cantidad de  .—
informacién, de valores, de ha-

2. Materiales y métodos
2.1. Participantes

La muestra de tipo intencionado quedé constituida
por 881 estudiantes de pedagogia de ambos sexos que
cursaban estudios en siete universidades chilenas de la
zona sur y central de Chile, correspondiendo en un
21,7% a estudiantes de Pedagogia en Lenguaje, un
39% a estudiantes de Pedagogfa en Mateméticas, y un
39,3% a estudiantes de Pedagogia en Historia.

bitos, mitos, creencias y de mo-
delos e idolos que pueden ex-
traerse de los medios y pueden
apoyar la transicion desde la
nifiez hacia la adultez (Gilles,
2003; Vera Vila, 2005). Adicio-
nalmente, existen evidencias
que sugieren que la edad de
mayor impacto e influencia de
la publicidad es a partir de los
12 afios (Te’eni-Harari & al.,
2009).

En vista de estos resulta-
dos, resulta fundamental el

Sin docentes alfabetizados mediaticamente y con capacida-
des reflexivas y pedagégicas para enfrentar la educacién en
la ptica de la lectura critica de medios, resulta evidente que
los nifios crecen con una enorme desventaja para poder
desenvolverse adecuadamente en un mundo competitivo y
altamente mediado por el consumo como el gran articulador
de los procesos de construccién de identidad. Cabe por ello
preguntarse el impacto que tendra en los educandos esta

ausencia de una mirada critica frente a los medios en la

concepto de «alfabetizacién au-
diovisual» o «alfabetizacién me-
diatica», tal como lo han pro-
puesto diversos autores (Buc-
kingham, 2005; Kellner & Sha-
re, 2007; Livingstone, 1999;
2004; 2007; Zarandona & al.,
2008). En otras palabras, dotar
a los individuos, a través de un
sistema educacional formal, de los «conocimientos, las
habilidades, y las competencias que se requieren para
utilizar e interpretar los medios» (Buckingham, 2005:
71); pero para ello es preciso realizar una incorpora-
cién contextualizada (Del Valle, 2005). No obstante,
la materia prima necesaria para lograr cambios de este
tipo son profesores capacitados en el analisis critico de
los medios. Este tipo de educacién no esta actualmen-
te presente en las mallas curriculares de las carreras de
pedagogfa en Chile. Por ello, el propésito de este tra-
bajo ser4 analizar los patrones de consumo de medios
en estudiantes de pedagogia en Lenguaje vy
Comunicacién, Matematicas, e Historia y Geografia
de universidades chilenas y determinar si existen perfi-
les diferenciales en el uso y consumo de medios que se
relacionen con su futuro rol en la alfabetizacién audio-
visual de sus estudiantes.
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formacidn inicial de sus futuros profesores y cémo ello
influird en los procesos de construccién de ciudadania

de las futuras generaciones.

2.2. Instrumento

Para la recoleccién de datos se utilizé el Cues-
tionario de habitos de consumo de medios (Denegri &
al., 2008a), que incluye 18 preguntas, de las cuales 12
son de opcién mdltiple y 6 son de respuesta abierta.
Este cuestionario ademas de datos demogréficos per-
mite recoger informaciones acerca de frecuencia y tipo
de consumo de televisién e Internet, incluyendo re-
cuerdo publicitario y programacién favorita.

2.3. Procedimientos

Se envié una carta a los decanos de Facultad y
directores de Carrera de todas las universidades chile-
nas asociadas al Consejo de Rectores que incorpora-
ban en su oferta las carreras de Pedagogia en Lenguaje
y Comunicacién, Pedagogia en Historia, Geografia y
Educacién Civica y Pedagogia en Educacién Matema-
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tica, donde se explicaba el objetivo del estudio y se so-
licitaba su autorizacién para realizarlo.

Una vez aceptada la realizacién del estudio, se so-
licité una base de datos en formato predefinido, a fin
de preparar la composicién final de la muestra, consi-
derando los reemplazos necesarios en caso de no-par-
ticipacién. Una vez seleccionada la muestra, los estu-
diantes fueron contactados personalmente explicAndo-
les el propésito del estudio y solicitando la firma de un
consentimiento informado en que autorizaba ser con-
siderado como parte de la investigacién.

Todos los cuestionarios fueron aplicados por en-
cuestadores entrenados y volcados en una base de da-
tos unificada para su analisis.

3. Resultados

Para realizar un perfil del consumo de medios, se
realizaron dos etapas de anlisis. Por un lado, se cate-
gorizaron los programas favoritos de los estudiantes de
pedagogfa, siguiendo la clasificacién realizada por
OBITEL en Chile, ligeramente modificada, como se
veré a continuacién. En segundo lugar, se revisaron las
actitudes y recuerdos de los estudiantes en relacién a
los spots publicitarios televisados. Los resultados de es-
te estudio arrojaron datos muy interesantes.

En relacién a los programas, las categorias usadas
fueron las sefialadas por los informes de OBITEL
(Fuenzalida & Julio, 2010), con ligeras modificacio-
nes. Por ejemplo, la sub-categoria de «estelar» fue su-
primida, puesto que se trata de una categorfa comer-
cial que no se refiere al tipo de programa sino a un
horario preferencial, cuyo valor comercial es més alto,
por lo que solo invisibilizarfa los datos reales. Del mis-
mo modo, la sub-categoria «entretenimiento» pasé a
denominarse «edu-entretenimiento», para enfocarse a
aquellos programas que entregan contenido educativo
con un formato de entretencidn, generalmente apto
para todas las edades, y que busca captar la atencién
de la audiencia mediante una presentacién liviana y
divertida, més que

voritas son la ficcién (44%), la informacién (30%), y los
espectaculos (17%). En el analisis nacional de OBI-
TEL (Fuenzalida & Julio, 2009), se observan las mis-
mas preferencias, con porcentajes ligeramente diferen-
tes durante el ano 2008 (37%, 25%, 21%, respectiva-
mente), aunque el afio 2009 se caracterizé por un
fuerte aumento en la audiencia de programas informa-
tivos, superando los programas de ficcién con un total
de 36,7% ante el 34,9% de audiencia en programas de
ficcién (Fuenzalida & Julio, 2010). No obstante, estos
estudios no desagregan los datos por tramo etario.
Otros estudios internacionales parecen demostrar que,
mientras los adultos prefieren consumir programas
informativos, los adolescentes y jévenes prefieren los
programas de ficcién (Medrano & al., 2010).

Las diferencias por género también parecen con-
gruentes con la evidencia internacional. Asf, mientras
las mujeres muestran una alta preferencia por los pro-
gramas de ficcién (48,7%) y una casi nula preferencia
por los programas deportivos (0,2%), los hombres se
muestran menos enfaticos en la primera, con una pre-
valencia relativamente alta de preferencia por progra-
mas deportivos (36,1% y 12,3%, respectivamente). Lo
anterior es congruente con hallazgos internacionales,
que muestran que, a medida que avanzan en edad, las
mujeres suelen preferir programas del tipo telenovelas
o series, mientras los hombres muestran gustos mas he-
terogéneos, pero con marcadas preferencias por los
deportes y las series (Gilles, 2003; Livingstone, 1999).

Cabe consignar que, si bien los deportes solo re-
presentan la cuarta preferencia de los varones, como
se aprecia en la tabla 2, se trata de una categoria mu-
cho menos compleja que las otras, por lo que una cifra
tan alta es muy significativa.

Sin embargo, las diferencias mas interesantes se
observan al comparar los resultados por carrera. En
efecto, aunque las preferencias siguen el mismo orden
ya establecido, existen algunos hallazgos extremada-
mente llamativos. Estos hallazgos, resumidos en el gra-

por sus contenidos Ficcion Cine de sala Espectaculos Concurso
especfﬁcos. La ta- Ficcion TV Edu-entretenimiento
bla 1 I Series animadas Evento artistico
a | resume las Teleteatro Farandula
categorfas y sub- Informacion Documental/reportaje Humor
categorfas usadas. Docu-reality Otro espectaculo
El anlisis d Entrevista/debate Reality-show
analsis de Evento informativo Talk-show
los datos reporta Noticiario Variedades
resultados  con- Otros Deportes Evento deportivo
ruentes con otros | SerVicio Instruccional Programa deportivo
8 . . Matinal Otros Infocomercial
estudios. Por ejem- Mediacion Videoclip
plo, destaca que Religioso Otros

las categorfas fa-

Tabla 1. Categorias y subcategorias de programas.
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ciones internacionales. En el caso de los docu-

HOMBRE MUJER
Ficcion 36,1% 48.7%
Informativo 34, 7% 31,1%
Espectaculo 15,2% 16,1%
Servicio 1,4% 2,9%
Deporte 12,3% 0,2%
Otros 0,3% 1,0%

mentales/reportajes, se observa una proporcién
similar, con un 34,3% de preferencia por pro-
gramas de produccién nacional, ante un 65,7%
de preferencia por programas de produccién

Tabla 2. Diferencias por género en las categorias favoritas.

fico 1, se relacionan especialmente con las altas prefe-
rencias de programas informativos en Pedagogia en
Historia (40,3%), en comparacién con Lenguaje
(26,9%) y Matematicas (28,2%). Por otro lado, Peda-
gogia en Historia es la carrera que menos consume
programas de especticulos (11%, ante el 24,4% de
Lenguaje y el 16% de Mateméticas). Estos hallazgos
pueden representarse en algunas sub-categorias em-
bleméticas: mientras Pedagogia en Historia muestra
una baja preferencia por los reality-shows (0,7%), Pe-
dagogfa en Lenguaje llega al 5,8% en esa sub-catego-
rfa. En otro extremo, mientras el 23% de los estudian-
tes de Pedagogfa en Historia sefiala un noticiario como
su programa favorito, solo un 14,1% de los estudiantes
de Pedagogia en Lenguaje reporta este tipo de progra-
ma como su favorito. Matematicas suele representar
un punto intermedio (4,5% en el caso de los reality-
shows, y 18,6% en el caso de los noticiarios). Cabe
sefialar que las sub-categorfas preferidas por los estu-
diantes son las de ficcién TV (telenovelas y series),
noticias, animacidn, y documental/reportaje. Esta dlti-
ma categorfa merece mencidn aparte, puesto que,
debido a su carcter eminentemente cientifico-huma-
nista, la carrera de Pedagogia en Matematicas es la
que menos reporta preferencias por ella (5,8%, ante el
10,3% de Lenguaje, y el 12,3% de Historia).

Se realizé también un anélisis respecto a la proce-
dencia de los programas preferidos por los estudiantes,
especialmente en relacidn a las sub-categorias de fic-
cién TV y documental/reportaje, en consideracién a
ser dos de las sub-categorias favoritas, mientras que de
las otras dos, una (animacién) es eminentemente inter-
nacional, mientras que

internacional. Esto se contradice con el aumen-

to de la penetracién de TV de pago en Chile,
que para el afio 2008 superaba el 43% de penetracién
en los hogares chilenos. Para ese mismo afio, un
46,1% de la poblacién se encontraba satisfecha con la
televisién abierta, frente al 69,2% que se declaraba
satisfecha con la televisién de pago (CNTV, 2008).
Por otra parte, diversos estudios han sefialado que las
telenovelas nacionales, que suponian la mayor fuerza
nacional en la categoria de ficcién TV, ha ido perdien-
do audiencia rapidamente en los dltimos afos
(CNTV, 2008; Fuenzalida & Julio, 2010). Todo lo
anterior parece repercutir fuertemente en los resulta-
dos expuestos, y sefiala una potente insatisfaccién con
la programacién nacional, suplida mediante la cada
vez més accesible televisién de pago. Esto es particu-
larmente interesante, puesto que, como lo han sefiala-
do diversos expertos (Livingtone, 2008), este tipo de
distribucién no logra representar mediaticamente la
idiosincrasia de un pafs, y refleja realidades ajenas que
no permiten fortalecer procesos ciudadanos en los
consumidores de los medios.

En el caso de la publicidad televisiva, el procedi-
miento de anélisis consistié en un célculo de la fre-
cuencia de las respuestas, para luego categorizarlas
con el fin de identificar los tipos de productos y servi-
cios recordados. En segundo lugar, se dio paso al ana-
lisis de la percepcién que la muestra anteriormente
mencionada tenfa acerca de la publicidad, indicando
la funcién que cumplia ésta en la promocién de un
producto. Se consultd a los estudiantes sobre cuél es el
objetivo que cumple la publicidad en la promocién de
un producto, a través de cuatro opciones de respuesta
que daban cuenta de las siguientes funciones: la publi-

la otra (noticias) agrupa [ 5o o,
mayoritariamente una
produccién nacional.
Los resultados indican | 30,0%
que, de todos los pro- | ;909
gramas mencionados

en la sub-categoria de
ficcién TV, un 39,6% 0,0%

40,0%

10,0%

ciones nacionales,

H Iﬂﬂ -l _

corresponde a produc- FICCION  INFORMATIVO ESPECTACULO  SERVICIO DEPORTE OTROS

B CASTELLANO [ HISTORIA B MATEMATICAS

mientras que un 60,4%
corresponde a produc-
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Gréfico 1. Diferencias por carrera en las categorias favoritas.
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cidad como fuente de informacién objetiva sobre de-
terminado producto; la publicidad como herramienta
que orienta la eleccién de los consumidores al escoger
determinado servicio o producto; la publicidad como
herramienta que obliga a los consumidores a escoger
determinado producto; y la publicidad como medio sin
utilidad visible.

La informacién recogida en ambos procedimientos
fue comparada en funcién del género y carrera de la
muestra. Se obtuvo alrededor de veinte categorfas que
agrupan el total de comerciales recordados por los es-
tudiantes. Estas categorias comprenden, por ejemplo:
«Bancos», «Transporte», «Programas de televisién»,
«Gas», «Ropa deportivar, «Telefonfa», entre otros. En
la comparacién por género, las mujeres reportaron re-
cordar, en mayor medida que los hombres, propagan-
da sobre productos pertenecientes a las categorias
«Bebidas analcohdlicas» (gaseosas, jugos, té, café, agua
mineral, etc.) y «Aseo personal» (jabén, champd, de-
sodorante, etc.). Los hombres presentaron un mayor
recuerdo de comerciales sobre «Bebidas alcohdlicas»
(cervezas, vinos, licores, etc.), «Comestibles» (comidas
preparadas, legumbres, pastas, chocolates, etc.) y
«Bancos» (servicios bancarios tales como créditos de
consumo, ademas de las entidades bancarias propia-
mente dichas). En la categorfa «Tiendas» (multitien-

guaje (8,5%). Los comerciales de bebidas alcohdlicas
son recordados en mayor medida por estudiantes de
Pedagogia en Matematicas (15,8%), mientras que los
estudiantes de Pedagogfa en Historia y Lenguaje pre-
sentaron frecuencias similares (12%). Finalmente, la
propaganda de servicios de telefonfa en Internet es re-
cordada en primer lugar por estudiantes de Pedagogia
en Lenguaje (8,5%), luego por estudiantes de Peda-
gogfa en Historia (7,4%) y, en tercer lugar, por los es-
tudiantes de Pedagogfa en Matematicas (1,4%). Estos
resultados se ilustran en el grafico 2.

Al analizar las respuestas obtenidas acerca de cual
es la funcién de la publicidad segin los estudiantes de
pedagogfa, se observé la percepcién de la publicidad
cuyo objetivo es la de persuadir u obligar a los consu-
midores sobre qué producto deben escoger. Los estu-
diantes de Pedagogfa en Historia, seguidos por los de
Lenguaje, fueron los que mas se inclinaron por esta al-
ternativa. La alternativa que plantea que la publicidad
es una fuente de informacién objetiva, alcanzé el se-
gundo lugar, sobre la funcién orientativa, y son los
estudiantes de Pedagogia en Mateméticas quienes mas
se inclinan por esta opcidn. Estos resultados aparecen
como especialmente preocupantes, como se discutird
en las conclusiones.

Es interesante destacar que se hallé que la publici-

dad més recordada co-

35,00%
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25,00%
20,00%

15,00%

M Castellano @ Historia B Matematicas

Bebidas An. Comestibles Alcoholes Telefonia

rrespondia a aquellos
contenidos que estaban
orientados a elementos
periféricos del mensaje —
tales como jingles, nom-
bres, colores, animales,
personajes— sobre ele-

10,00% mer‘nos' centra'les; es
decir, informacién mas
5,00% .
directa acerca del pro-
0,00% —/

ducto o servicio. No
obstante, en muchos ca-

Gréfico 2. Tipo de publicidad recordada por carrera.

das) y «Farmacos» (analgésicos, antibidticos, etc.), no
se observaron diferencias entre ambos grupos.

En la comparacidn por carrera, las bebidas analco-
hélicas fueron recordadas en mayor medida por los
estudiantes de Pedagogfa en Lenguaje (33%), mientras
que entre Pedagogia en Historia y Matematicas se
observaron frecuencias similares (24%). Los productos
de la categorfa «Comestibles» son recordados con ma-
yor frecuencia por los estudiantes de Pedagogia en
Historia (16,1%), le siguen los de Pedagogfa en Mate-
maticas (11%) y finalmente los de Pedagogia en Len-

sos, estos elementos pe-
riféricos se asociaban
errdneamente a marcas similares. Este inesperado
hallazgo parece demostrar que la publicidad nacional
esta fallando en uno de sus objetivos fundamentales: a
saber, lograr persuadir y fidelizar a la audiencia juve-
nil.

4. Discusién

En términos generales, podemos decir que «la es-
cuela ha mantenido una postura polarizada en sus
intereses particulares, dejando entrar a los medios, pe-
ro sin escucharlos, sin analizarlos, sin destripar el en-
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productos que promo-
ciona, lo que revela una
distorsién del nivel real
de comprensién de los
verdaderos contenidos y
de la manera en que la
publicidad los entrega
donde es claro que su
funcién principal es la de
persuadir y entregar los
contenidos de la manera
que impacte efectiva-

Grifico 3. Funcién de la publicidad por carrera.

granaje semidtico y comunicativo que se encuentra en
su interior» (Gonzalez & Mufioz, 2002: 209), de mo-
do tal que podamos educar a los sujetos més sometidos
a su influencia a que puedan usarlos a su favor. Al-
gunos autores van mas all4, declarando que es «alta-
mente irresponsable» (Kellner & Share, 2007: 4) igno-
rar estas formas de socializacién y de educacién infor-
mal en el curriculo de la educacién formal (Zarandona
& al., 2008).

Los resultados obtenidos en el estudio presentado
parecen confirmar estas aseveraciones y ademas indi-
can un perfil diferenciado por carrera. En efecto, es
posible inferir que los estudiantes de Pedagogia en
Historia aparecen como los consumidores maés criticos
de medios, haciendo amplio uso de las posibilidades
informativas, tanto de la televisién como de Internet.
Llama la atencién y preocupa que sea la carrera de Pe-
dagogfa en Lenguaje, que por definicién es la principal
encargada de educar a los jévenes en medios, la que
aparece como pobremente preparada y con escasa
conciencia critica para comprender y luego mediar en
el aprendizaje de los nifios y nifias acerca del funcio-
namiento real de la televisién —que es, actualmente, el
mass-media «basico». Un hallazgo que confirma esta
preocupacidn se vincula a su baja utilizacién de Inter-
net para informarse sobre temas de actualidad en com-
paracién con la carrera de Pedagogia en Historia.

En términos de la comprensién de la publicidad
televisiva, se observa un fenémeno alarmante: una
proporcién nada despreciable de estudiantes de Peda-
gogia considera que la publicidad tiene como objetivo
fundamental entregar informacién acerca de los pro-
ductos de consumo disponible. A pesar de que la ma-
yoria de los estudiantes considerd a la publicidad como
una herramienta de persuasién, se vuelve un indicador
de importancia el hecho de que la segunda mayoria de
los estudiantes de la muestra considere a la publicidad
como un medio que aporta informacién objetiva de los
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mente en los consumido-
res. De hecho, muchos
estudiantes de pedagogfa —especialmente en Mateméa-
ticas— alcanzan un nivel de anélisis que, segdn los estu-
dios internacionales, debiera ser superado a partir de
los ocho afios de edad (Calvert, 2008; Pécora & al.,
2007).

Este hallazgo pareciera reafirmar la conclusién de
una postura extremadamente pasiva y acritica frente al
mensaje publicitario, lo que les hace més susceptibles
de una influencia por las vias menos reflexivas del pro-
cesamiento de la informacién. Si bien tal como lo plan-
teamos anteriormente, ello podria mostrar una debili-
dad en la formulacién de los mensajes en la publicidad
nacional, también es evidente que da luces sobre las
caracteristicas del procesamiento de la informacién
por parte de los consumidores jévenes y constituye
una vertiente que sera necesario profundizar en otras
investigaciones.

A pesar de esto, existen puntos de encuentro. En
todas las carreras se configura un escenario de prefe-
rencias muy similar. No obstante, la oferta programé-
tica chilena parece como poco «atingente» a estas pre-
ferencias, de tal modo que las necesidades mediaticas
son suplidas por canales internacionales, lo cual pare-
ce congruente con diversos informes nacionales.

En este mundo globalizado, resulta fundamental
que los docentes puedan aportar para que los nifios
sean capaces de ordenar el mosaico informativo que
proveen los medios de comunicacién masivos, de ge-
nerar una mirada critica. Parece basico que, por lo
menos, sean capaces de funcionar con cierta comodi-
dad en cuanto a la televisidn.

Asimismo, educar en temas de publicidad resulta
relevante en la formacién de los estudiantes como
consumidores informados y no como consumidores
pasivos, dado que permite enfrentar los efectos nega-
tivos que produce ésta en las personas y la sociedad.
Segdn Araque (2009) pueden identificarse claramente
cinco efectos de la publicidad comercial: suele repro-
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ducir los roles tradicionalmente asociados a las respon-
sabilidades diferenciadas de hombres y mujeres, los
cuales no responden a las necesidades actuales de
igualdad entre géneros; en la publicidad utilizada para
promocionar juguetes en especial, se recurre a medi-
das que disfrazan la realidad de los productos, es lo
que se llama publicidad engafiosa; se proporciona la
idea de que los problemas son solucionados a través
de la adquisicién y el consumo de determinados pro-
ductos; homogeneiza a la poblacién de muchos paises
en sus conductas e intereses para que consuman pro-
ductos similares; y por dltimo, la publicidad comercial,
con el fin de aumentar el impacto y la efectividad, uti-
liza el sexo y el cuerpo como reclamo, mediante hom-
bres y mujeres atractivos que se convierten en un
modelo, provocando en otras personas insatisfaccién
con el propio cuerpo.

A partir de esto, se considera necesario educar a
los estudiantes para que sean capaces de interpretar
de manera critica y activa las fuentes de informacién y
especialmente los mensajes persuasivos que provienen
de la publicidad. Sin embargo, como observamos en
este estudio, los futuros docentes no parecen contar
con herramientas que les permitan enfrentarse a esta
tarea, dado que ellos mismos presentan dificultades
para diferenciar entre la informacién y la persuasién
en los mensajes publicitarios.

A partir de los resultados obtenidos, la evidencia
sugiere que los docentes chilenos no estan recibiendo
la formacién inicial necesaria para cumplir el rol de
mediadores en la construccién de una mirada critica
hacia los medios en el aula y més bien los conciben
como una mera herramienta de trabajo, sin compren-
der su funcién como un agente socializador y formati-
vo (Camps, 2009).

Sin docentes alfabetizados mediticamente y con
capacidades reflexivas y pedagdgicas para enfrentar la
educacién en la éptica de la lectura critica de medios,
resulta evidente que los nifios crecen con una enorme
desventaja para poder desenvolverse adecuadamente
en un mundo competitivo y altamente mediado por el
consumo como el gran articulador de los procesos de
construccidn de identidad.

Cabe por ello preguntarse el impacto que tendra
en los educandos esta ausencia de una mirada critica
frente a los medios en la formacién inicial de sus futu-
ros profesores y cémo ello influird en los procesos de
construccién de ciudadania de las futuras generacio-
nes donde la ecuacién entre ciudadanos y consumido-
res pareciera crecientemente inclinarse hacia la ver-
tiente de solo consumidores (Denegri & Martinez,

2004).

Apoyos
Investigacién financiada por el Fondo Nacional de Desarrollo Cien-
tifico y Tecnoldgico de Chile (FONDECYT), n® 1090179.
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LIBROS

V Jacqueline Sanchez-Carrero

El afio 2007 marcé el inicio de esta investigacidn, produc-
to del esfuerzo aunado de un grupo de expertos en edu-
cacién mediatica. Para esa fecha Joan Ferrés, Garcia
Matilla e Ignacio Aguaded convocaban a una serie de
profesionales de la educacién y de la comunicacién para
plantearles un interesante y arduo trabajo que consistiria
en analizar el grado de competencia, en el aspecto media-
tico, de una muestra amplia de la ciudadania en Espana.
Competencia Mediatica oire e o B comonidades st eorl i
Investigacidn sobre ¢l grado de competencia de tener}una representac?én ﬁak?le del esFudio. El objetivo
de la cludadania en Espaiia se centrd en detectar y diagnosticar los niveles de compe-
tencia mediatica con la finalidad de evidenciar —si ese
fuera el caso— la necesidad de implementar la educacién
mediatica en Espafa. El estudio también revela en cuéles
de las dimensiones citadas es imperioso actuar. La publi-
cacién esta dividida en tres grandes secciones. En la pri-
mera se presenta la justificacidn, en ella se definen los
4mbitos en los que incide la competencia mediética, lo
que Ferrés ha denominado las dimensiones, a saber: el
=n lenguaje, la tecnologia, los procesos de produccién y pro-
gramacién, la ideologfa y los valores, la recepcién y las
educacion es audiencias, y la dimensién estética. La segunda parte, que
es la mas amplia, presenta uno de los dos instrumentos de
medicién que se utilizaron: los cuestionarios. En este
apartado se dan a conocer las variables, el proceso de ela-
boracién de la herramienta y se muestran los cambios que
se generaron a raiz de las distintas opi-
niones de los integrantes del equipo
multidisciplinar. Se aplicaron en total

Competencia mediética. Investigacidn sobre el grado de competen- 6.626 cuestionarios, 31 entrevistas en
cia de la ciudadanfa en Espafia; Joan Ferres, Agustin G; Matilla, J. profundidad y 28 grupos de discusién.
Ignacio Aguaded y otros; Madrid, Instituto de Tecnologia Educativa, |, nyesira fue clasificada por edades:
Consejo Audiovisual de Catalufia y Comunicar; 2011, 215 paginas ivenes (16-24 afios); adultos (25-64), y

tercera edad (65 afos o mas), pero tam-

bién se analizé por género y por nivel
de estudios: sin estudios, con estudios primarios, con estudios secundarios y universitarios. El tercer segmento recopila todo lo
referente a la investigacién desde el enfoque cualitativo. En este caso se tomé en cuenta la territorialidad, en otras palabras,
que la muestra para las entrevistas y los grupos de discusién estuviera compuesta por ciudadanos residentes en distintas partes
del pais, incluyendo incluso los entornos rural y urbano. Posteriormente se analizan los resultados considerando el interés que
tenfan los miembros de la muestra por aspectos como la informacién, la publicidad y la participacién. Finalmente se despliegan
mas de una veintena de conclusiones y también unas propuestas de actuacién en las que se incide en el uso de las nuevas tec-
nologfas de la informacién y de la comunicacién, la cultura participativa y la cultura de la convergencia. Las universidades par-
ticipantes de este proyecto fueron 17 en total: Catalufia (Universidad Pompeu Fabra); Andalucia (Universidades de Huelva,
Granada, Mélaga, Cadiz, Cérdoba, Sevilla); Navarra (Universidad de Navarra); Pais Vasco (Universidad del Pais Vasco);
Madrid (Universidades Carlos lll y Complutense); Galicia (Universidad de Santiago); Aragén (Gobierno de Aragén); Valencia
(Universidad Jaume I); Asturias (Gobierno de Asturias); Cantabria (Universidad de Cantabria); Murcia (Universidad Catdlica
de Murcia); Canarias (Universidad de La Laguna); La Rioja (Universidad de La Rioja); Castilla-La Mancha (Universidad de
Castilla-La Mancha); Castilla-Leén (Universidad de Valladolid); Baleares (Universidad llles Balears) y Extremadura
(Universidad de Extremadura). Este trabajo constituye un estudio sin precedentes en una etapa histérica en la que, por primera
vez, se consigue el apoyo del Parlamento Europeo, que a finales del 2008 hizo pdblica la recomendacién de implantar la edu-
cacién mediatica. La aportacién de este grupo de investigadores corrobora la necesidad de trabajar en la investigacién y en la
puesta en préactica de una educacién para comprender y participar en los medios de comunicacién del presente siglo.
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Jacqueline Sanchez-Carrero ¥

Desde el afio 2008, cuando el Parlamento Europeo defi-
nid oficialmente la Educacién Mediatica, se ha producido .
una ascendente linea de publicaciones relacionadas con P
este tema. Pero pocas de ellas han asociado dicha educa- ( M e dia Li'l'era
cién en medios con el universo de las redes sociales en las .
que estan inmersos ninos y jévenes, en algunos casos de e
forma preocupante. El texto de Belinha de Abreu esta
redactado desde la experiencia, pues ella es «<Media
Educator» —educadora en medios de comunicacién— a
nivel universitario y sus investigaciones se ubican en el
campo de las nuevas alfabetizaciones, medios de comuni-
cacién y pensamiento critico. Su interés en este texto en
particular es aclarar cudl es el impacto del aprendizaje de
esas nuevas alfabetizaciones por parte de los més jévenes.
La obra est4 dividida en cuatro grandes apartados: el pri-
mero, dedicado a la educacién mediatica; el segundo, a
las redes sociales; el tercero a la Web 2.0; y el cuarto, a
la privacidad, la seguridad y el futuro. En la introduccién
De Abreu disefia una figura con forma de casa —que
representa la Escuela— en la cual la «Media Literacy» estd
situada en el techo, abarcando las redes sociales —que
permiten la participacién e interaccién de los miembros—,
la Web 2.0 —programas que facilitan la produccién cola-
borativa y desarrollo de la creatividad por parte del indivi- | o= =
duo—, unidas con el fin de guiar al alumno en el proceso BE"H 3. DE ABREU
de acceso, anélisis, evaluacién y creacién de la comunica- N .
cién. En el primer capitulo nos habla de la educacién en
medios y analiza en una tabla los cinco
conceptos y preguntas clave que, seglin
el «Center for Media Literacy», constitu-

Soc]czl Neiwquing,

I tos fundamentales en | Media Literacy, Social Networking, and the Web 2.0 Environment
Conﬁf&;ﬁ;ﬁ%ﬁg;ﬁ&;@: r:i: le;el:roa} for the K-12 Educator; Belinha S. de Abreu; New York, Peter Land
ductos mediaticos. En el siguiente apar- Publishing, 2011; 189 paginas

tado (capitulo 2°) la autora desarrolla el

centro del tema del libro estableciendo
un verdadero puente entre la educacién meditica, las redes sociales y la Web 2.0. Para ello describe lo que es el pensamien-
to critico en este contexto, la alfabetizacién critica y procesos indispensables. El tercer capitulo esta orientado a la investigacién
de la actitud de los estudiantes y la cultura de la participacién. Cita porcentajes de uso de las nuevas alfabetizaciones como son
las redes sociales y canales de distribucién audiovisual como YouTube, por parte de los adolescentes. Da respuesta a la pre-
gunta {es conveniente usar las redes sociales dentro del aula? Pormenoriza las actitudes de proteccién o censura que asumen
los adultos y da una mirada hacia lo que podria ser el futuro en este sentido. En el capitulo 4°, «La participacién del estudiante
en la clase», De Abreu dedica un importante espacio a estudiar a los alumnos y a los docentes en sus actitudes y despliega un
cuadro en el que se visualiza lo que existia hasta el momento y los nuevos procesos que deben ser desarrollados. Partiendo de
la taxonomia de los objetivos de la educacién de Benjamin Bloom, y basdndose en las acciones de creacién, evaluacién, anali-
sis, aplicacién, comprensidn y recordacidn, recrea estos objetivos tomando en consideracién los medios actuales con los que
conviven los estudiantes diariamente. En el siguiente apartado (el 5°) sondea las nuevas tecnologias, las aplicaciones de la
Web 2.0 para seguir luego (capitulo 6°) con el propésito de esta novedosa forma de ensefar y de aprender. Finalmente, en el
apartado siete, la autora examina los pro y contra de la «cibersociedad», especificando situaciones como la privacidad, el
«ciberbullying, la seguridad y la sociedad global. No se puede dejar de mencionar la cantidad de apéndices que incluye en
este libro como son: glosario, listado de recursos y herramientas con una serie de instituciones que trabajan en la educacién
para los medios, la «ciberética», los derechos de autor y una linea de tiempo que muestra la evolucién de la tecnologfa en la
escuela y en la sociedad. Es un texto de obligatoria consulta en nuestros dfas puesto que representa una guia para los profeso-
res con interés en este tema, les brindaré esa seguridad que requieren sobre una materia que la gran mayorfa desconoce.
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LIBROS

V¥ Walter Federico Gadea

El libro constituye una valiosa aportacién al campo de la
reflexién y de la aplicacién de las nuevas investigaciones
. i de la comunicacién tanto al 4mbito de la didactica de la
nes educomu nicativas educacién como a la sociedad en general. Con prélogo
tipantaﬁ a del Dr. Agu'aded, el libro retne las aportaciones més rele-
vantes, realizadas al Congreso Internacional de
Investigaciones Audiovisuales. Este libro esta conformado
por treinta y seis estudios sobre la comunicacién, abarcan-

?Mh -l IIWMI.()J"”Udm do temas centrales como el uso de los medios de comuni-
(coordinadores) > . . . .. . .

Ry — s cacién en el dmbito educativo, la audiovisualizacién de los

R\ productos culturales, las posibilidades comunicativas y
expresivas del sonido audiovisual, la educacién narrativa
mediatica o la empleabilidad de los estudiantes de comu-
nicacién. Es decir, la obra que analizamos es un compen-
dio de las principales lineas de investigacién que se estan
desarrollando dentro y fuera del pais. Cada uno de los
capitulos, escrito por especialistas de primer nivel interna-
cional, va profundizando en la compleja tarea de utilizar
equilibradamente los nuevos medios de comunicacién
para comprender y para modificar la sociedad y la subjeti-
vidad que nos rodea. Refleja la necesidad que tiene el sis-
tema educativo de incorporar didacticamente la pluralidad
de medios y de tecnologias que estan desplegadas en el
mapa social para poder introducir al proceso de ensefian-
za y aprendizaje en su nuevo contexto social. De esta
forma, los trabajos de O. Salar, R. Pieretti, |. Aguaded e I.
Nogales, entre otros, expresan nitidamente la necesidad
de articulacién entre las nuevas tecnolo-
gfas y formas de la comunicacién y su
uso indispensablemente educativo y
didactico. También podemos analizar a
los nuevos foros sociales, en la medida
en que compensan la soledad que expe-
rimente el individuo en una sociedad
hipercompetitiva e individualista. De
esta forma, el texto tiene una conciencia adecuada del cambio que experimenta la identidad social e individual del ciudadano
en el nuevo contexto comunicativo. La re-escritura de la identidad se expresa como un proceso en el que la valoracién de la
diferencia es el dato primordial. La redescripcién ironista de Rorty encuentra en este texto la «ayuda» y el «alivio» de medios
que permiten la resignificacién de la propia experiencia vital. Pasamos del universo abierto e infinito de la fisica moderna al
multiverso no solo espacio-temporal, sino identitario. Multiverso de la identidad que se resignifica siempre nuevamente a si
misma. Estas resignificacién identitaria opera sin duda en el espacio del aprendizaje: nos enfrentamos a nueva formas de
aprender. Las posibilidades tecnoldgicas repercuten y redisefian las nuevas formas del aprendizaje individual y social. Las tec-
nologfas cognitivas aumentan la motivacién de los propios educadores y favorecen que éstos se comprometan con redes de
investigacién. Las nuevas tecnologfas de la comunicacién afectan profundamente a todas las entidades educativas y, por ello,
deberan integrarse en los curriculos escolares y universitarios. El reto de este libro es conocer la manera, los procedimientos y
las técnicas que puedan ayudar a generar nuevas colaboraciones entre escuelas y medios de comunicacién y de ocio, como los
videojuegos. Sin embargo, la tematica de la comunicacién y educacién no agota para nada la diversidad y riqueza temética del
libro. Si hablamos de las tematicas podemos mencionar a: competencias digitales, alfabetizacién digital, nuevas formas del
entretenimiento, analisis de las narrativas y obras audiovisuales, marketing de los medios, oferta televisual, simulacién y juego
como mecanismos educadores, bancos de imagenes educativos, etc. El texto es consciente de que los intercambios comunicati-
vos son fundamentalmente intercambios de valores sociales e individuales, y alli se experimenta un cambio imprevisible que
atafe a la historia y a la estructura axioldgica de nuestras culturas. Por todo ello, la propuesta de este libro contiene elementos
metodoldgicos que permiten mejorar la practica de la educacidn, el uso inteligente y reflexivo de los medios de comunicacién.

Investigacio
en la sociedad mul

Javier Sierra Sdnchez

V0 | pankala | mectos | auccrvis ol

Investigaciones educomunicativas en la sociedad multipantalla;
(Cords.); Javier Sierra y Sheila Liberal; Madrid; Fragua, 2011;
188 paginas
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Tomas Pedroso Herrera ¥

Con fondos europeos la Universidad de La

Sapienza de Roma ha llevado a cabo una investiga-

cién que ha abordado cémo es el perfil de alumnos
y profesores en lo referido al uso en el aula y en la -
vida cotidiana de las nuevas tecnologias de la infor-
macién y de la comunicacién. El programa, que
lleva por nombre «On air» indaga principalmente en
las practica referidas a la educacién y conocimiento
de las nuevas tecnologias en Bélgica, ltalia, Lituania, A Resarch Study in Six Europe
Bulgaria, Polonia y Rumania, paises todos ellos con
situaciones muy diferentes en lo referido al tema de
la investigacién. Los puntos centrales en los que se
ha sustentado la indagacién han sido, en primer
lugar, en el andlisis de las diferentes experiencias
educativas referidas a la educacién en medios que
se han llevado a cabo en cada uno de los paises; a
esta fase de bldsqueda de documentacidn se ha afa-
dido, en segundo lugar, un andlisis detallado de los
materiales referidos a la lectura y a la escritura
mediaticas. Finalmente, en tercer lugar, se han eva-
luado los diferentes protocolos de actuacién de los
diferentes paises para, en la medida de lo posible,
extrapolar el modelo consiguiente a otros contextos.
El libro en cuestién esta estructurado en dos gran-
des partes: una de ellas estad dedicada a la funda-
mentacidn tedrica que sobre este tema existe y la
otra se centra en la discusién de los resultados que
las investigaciones han producido.
Asi los temas de la primera parte
se centran en averiguar qué es
exactamente la competencia
medidtica, buscando una defini-
cién que abarque todos los aspec-
tos referidos a este concepto, y
también en las herramientas que
se han empleado para evaluar las competencias en medios. Se exponen de manera sucinta cudles han sido los
médulos con los que se ha trabajado en cada pais. En todos ellos se plantean actividades en las que los alumnos
aprenden el uso de Internet y de las redes sociales partiendo del desarrollo de habilidades de comprensién, lectu-
ra, escritura y de uso de las nuevas tecnologias. Cada una de estas experiencias es evaluada con arreglo a diversos
criterios: qué relevancia educativa tiene, cdmo ha sido la planificacién didactica, qué uso se ha realizado de los
medios de comunicacién y de las nuevas tecnologfas, cémo se ha llevado a cabo la experiencia y cuél ha sido el
producto obtenido. En el capitulo 4, «Media Education Practices. Emerging Trends and Issues», se puede hallar
una descripcién pormenorizada del uso de la educacién en medios en los paises que participan en la investiga-
cién. Las conclusiones revelan que los profesores adin se muestran reticentes al uso de las nuevas tecnologfas den-
tro del aula y que siguen empleando técnicas muy tradicionales para explicar los contenidos de sus asignaturas.
Los capitulos finales se reservan, de una manera muy acertada, para exponer de manera clara algiin ejemplo de
los programas llevados a la practica. Asi se desmenuza, por ejemplo, la actividad «To be or not to be... digital tee-
nagers?» que persigue estimular el pensamiento critico de los alumno y ensefarles habilidades de escritura para asi
crear textos multimedia en Internet. La investigacidén se centra en cémo se enfrentan los adolescentes a la informa-
cién que encuentran en la web y cémo la valoran. La metodologfa empleada es la de una WebQuest que persi-
gue la participacién activa del alumno que ha de buscar determinadas informaciones para lo cual debe poner en
préctica habilidades muy diversas. En definitiva, se trata de un interesante texto que pretende unificar la educa-
cién europea de las nuevas tecnologias en las aulas, al tiempo que ofrece ejemplos didacticos concretos.

Media Education in Action

an Countries

Media Education in Action. A Research Study in Six European
Countries; Alberto Parola y Maria Ranieri; Florencia, Firenze
University Press, 2010; 247 paginas
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LIBROS

V Jacqueline Sanchez-Carrero

Este libro es un informe que recapitula la consulta hecha
a una serie de expertos de amplia trayectoria en relacién
con la educacién en medios, forma parte del «Proyecto
Mediascopio Prensa. La lectura de la prensa escrita en el
aula», una iniciativa del Ministerio de Educacién de
Espana nacida en 2006. Despliega en cada uno de sus
capitulos no solo importantes opiniones producto de las

. Hetns y parspactl\ras de consultas hechas a expertos internacionales y docentes,
i i .t ediética sino que revisa las politicas europeas y redne l'as aporta-
la Bd“caclﬁn L nafi ciones de los diversos eventos que se han realizado en
en ESDa a distintos paises centrados en el tema de la educacién
Proyecto Mediascopio Prensa meditica. El primer capitulo llamado «Consulta a exper-
La |¢:;mr:o:?w8\[.:| pn:lrs;\ escrita en el aula tos internacionales en educacién en medios, resultados y

andlisis» refleja las respuestas de reconocidos investigado-
res en esta tematica tales como D. Buckingham
(Universidad de Londres), C. Bazalgette (British Film
Institute), B. Dumont (Consejo de Europa), J. Gonnet
(Clemi) y G. Jacquinot Delaunay (UNESCO), entre
otros. El cuestionario inicial —instrumento de medicién
principal de la consulta— abarca distintos tépicos desplega-
dos en veinte interrogantes acerca del significado que para
ellos tiene la educacién mediatica, los aspectos de la
materia que deberfan desarrollarse en el futuro, cudl es el
problema que enfrenta el profesorado en la implementa-
cién de la educacién en medios, qué deberia hacer la
escuela para capacitar a los jévenes en la cultura mediati-
ca, cudles son las competencias que han de adquirir los
jévenes, qué supone ser un «lector criti-
co», y —una de las mas importantes—
qué procedimientos han de seguirse
para introducir la educacién mediatica
en el curriculo escolar. El segundo apar-
tado ofrece la consulta hecha al profe-
sorado en ejercicio. En este caso, ade-
més de algunas de las inquietudes pre-
sentadas a los expertos, también se les requiere el planteamiento de propuestas de implementacién educativa, ya que

ellos —desde el campo laboral- pueden identificar mas las expectativas del alumnado y la realidad de la situacién. En el siguien-
te capitulo, el tercero, es anexada toda la documentacién fundamental en la materia producto de los encuentros internaciona-
les desde 1982 hasta 2007, tales como: «La Declaracién de Griinwald», «La Declaracién de Sevilla», y el Informe de
Buckingham y Domaille para la UNESCO en 2001. El capitulo IV aglutina la politica europea de alfabetizacién mediatica, des-
pejando interrogantes en relacién con la orientacién o el enfoque que le ha dado la Comisién Europea a este tipo de alfabeti-
zacién; la vinculacién con el curriculo de ensefianza obligatoria; y los agentes que han estado relacionados en este proceso en
Espafia como han sido algunos Consejos Audiovisuales, escuelas de cine, y colectivos dedicados a la educomunicacién como
el Grupo Comunicar en Andalucia. Margalef se ocupa en el Gltimo apartado de las conclusiones y recomendaciones de imple-
mentacidn. Entre las propuestas destacan algunas medidas imprescindibles como la inclusién de la alfabetizacién mediatica en
la agenda politica del Ministerio de Educacién; la creacién de un centro que coordine esta accién a nivel nacional; el disefio
holistico de la competencia de alfabetizacién medi4tica relacionada con la educacién civico-social; el desarrollo de un curriculo
especifico en la materia; el disefio de estrategias educativas expresadas en médulos o talleres de alfabetizacién mediética; la
promocién del desarrollo de proyectos interdisciplinarios tematicos que tengan como eje la alfabetizacién meditica; la genera-
cién de documentacidn especializada para el uso del profesorado no especializado; el fomento de la creatividad meditica a
través de Internet y otros medios que publiquen la expresién de los més jévenes; y el disefio de cursos de formacién para los
docentes. Se trata, indudablemente, de un texto de significativa consulta puesto que toma contacto con investigadores y profe-
sorado, y aporta un enfoque histérico con propuestas trascendentes en el desarrollo e implementacién de la educacién mediéti-
ca.

educacion,as

Retos y perspectivas educativas de la alfabetizacién mediatica en
Espana. Consulta a expertos; Juan Miguel Margalef Martinez;
Madrid, Ministerio de Educacién, 2010; 265 paginas
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La primera experiencia de radio universitaria de habla his-
pana surge en la Universidad argentina de La Plata en
agosto de 1923, pero no es hasta octubre de 1987 cuan-
do se crea la primera radio universitaria espafola, en la
Universidad de La Laguna, Tenerife. Hoy, existen més
de 350 emisoras universitarias en toda América Latina, 10 B = . .
en nuestro pais vecino Portugal y casi 30 en Espaiia, La rﬂdlo Unlversltu ria
toda§ compaftlendg bas‘e comdn en cuanto a su ﬁlqsoﬁa como servicio publico para una
vital. Radios universitarias que nacen de instituciones ciudadania democratica
poseedoras del conocimiento y el saber, y que entre los
objetivos finales podemos encontrar los de ser medios
educativos y culturales, capaces de transferir ese conoci-
miento y saber a la comunidad universitaria y a la socie-
dad en general. Estas radios universitarias, alternativas y
complementarias a las generalistas, funcionan a modo de
altavoz para hacer participes no solo para los jévenes, que
se expresan libremente y con responsabilidad a través de
las ondas, sino también a docentes, investigadores, perso-
nal de administracién y servicios o colectivos sociales, que
colaboran y participan altruistamente para aportar luz y
creatividad a la sociedad. El libro que aqui resefiamos
nace del curso de verano que con el mismo titulo tuvo
lugar en la Universidad Internacional de Andalucia en
Baeza, en agosto de 2010, en el que se daban cita nume-
rosas personas vinculadas, o no, con los medios universi-
tarios. Personas que en definitiva, quisieron dejar patente
que las radios universitarias quieren ser, y lo son, la maxi-
ma expresién de la participacién y la
libre expresién en los medios de comu-
nicacién. Se configura pues este libro

como el primer acercamiento a las La radio universitaria como servicio pdblico para una ciudadania
radios universitarias, ya que si bien hay democratica; J. Ignacio Aguaded y Paloma Contreras (Coords.); La
algunas publicaciones de fragmentos en Corufa, Netbiblo, 2011; 193 paginas

diferentes ubicaciones, nunca se habia

conformado una publicacién integra

sobre el tema en cuestién. Se abre asf
una puerta a una realidad emergente que cada dia es més fuerte en nuestro pafs. Los coordinadores han dividido esta publica-
cién en tres partes. Una primera en la que los autores de cada capitulo dan forma al marco tedrico del libro en torno a las
radios universitarias, tocando tematicas como los modelos de programacién, la trayectoria histérica mundial, el futuro de las
radios universitarias espafolas, programas de radio para la formacién, la presencia de los jévenes, las audiencias, radios univer-
sitarias en América Latina, la radio preuniversitaria, alternativas e innovacién en la radio universitaria o el nexo de unién en las
radios universitarias a través de sectoriales. En la segunda parte del libro se ofrecen buenas practicas llevadas a cabo en dife-
rentes radios universitarias de Espafia, exponiendo asf la formacién y la integracién, la generacién de recursos didécticos, la
divulgacién cientifica y el pensamiento critico, las cufias sociales o la atencién a la diversidad. Esta parte cuenta con un CD
anexo que incluye los contenidos nombrados en cada uno de los capitulos. Y la tercera y dltima parte de este libro, recoge una
gufa de radios universitarias espafolas, vigentes hasta el momento, donde podemos encontrar los datos, la historia y la filosofia
de cada emisora universitaria de nuestro pafs. La expansién de la radio universitaria como medio de comunicacién alternativo
se presenta como una realidad imparable motivada en gran parte gracias a Internet y a los vertiginosos avances en materias de
las nuevas tecnologias que posibilitardn el acceso a un cada vez mayor grupo de gente, si bien ya gozan de un pdblico conside-
rable. En cualquier caso, y dada su naturaleza, el futuro de este medio vendra determinado en gran parte por el desarrollo de
los paises, y por ende de sus universidades. Entenderemos asi que cuando todos los ciudadanos tengan acceso a este instru-
mento de servicio piblico que es la radio universitaria, podremos conformar mejor una ciudadania democrética.
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Manuel Gonzilez Mairena ¥

En el afio 2007 el Parlamento Europeo aconsejaba a los
paises miembros que realizaran actividades encaminadas a
la ecuacién mediética, realizando tres instancias: la prime-

ra hacia los gobiernos para la regulacién de los medios
audiovisuales y de comunicacién electrdnicas para imple-
mentar la participacidn activa en iniciativas de comunica-
cién en medios; la segunda iba encaminada a asegurar el
proceso de estas iniciativas, definiendo nuevos criterios de
validacién; y la tercera, encaminada a elaborar cédigos de L
conducta para todas las partes implicadas en el sector de EducMedia
los media. De ese planteamiento surgen distintos proyec-
tos de educacién en medios en el pais de Portugal, uno
de los cuales tiene lugar en la regién de Castelo Branco
entre Octubre de 2007 y Marzo de 2011. Una iniciativa
que trazé los objetivos y los principios de la educacién
meditica para llevarlo a cabo, en este caso concreto, en
el contexto escolar. En las paginas de este libro se recoge
esta accién realizada en Castelo Branco, recoge los resul-
tados finales de ese proyecto. La primera parte de la obra,
bajo el titulo «Educagio, Media, TIC e o Futuro da
Escola», conforman un marco tedrico, que recopila un
total de cinco articulos donde distintos especialistas refle-
xionan sobre aspectos alrededor del hecho mediatico,
como la ensefianza y aprendizaje, la democratizacién de
contenidos, los procesos de educacién, el papel de la
familia y la escuela en nuestra formacién como televiden-
tes, o los nuevos modos de acceso a la informacién. La
segunda parte del volumen se engloba
con el epigrafe «Resultados do Projecto.

Educacio para os Media na Regido de

Castelo Branco», y como el propio
nombre indica, es la incursién en los
resultados finales. Dando dos muestras
de este trabajo realizado durante casi
cuatro afos. En primera instancia se
refleja con caracter global el proceso de ejecucién del proyecto, las dificultades encontradas y los materiales empleados. La eje-
cucién del mismo se hizo posible con la puesta en marcha de periédicos escolares en los que participaron cerca de 500 alum-
nos y 100 docentes, y que a pesar del corto espacio de tiempo transcurrido desde el cierre de las actuaciones llevadas a cabo y
este estudio, ya se perciben y constatan algunos indicativos del impacto del proyecto: un mayor vinculo entre docentes y alum-
nado, desarrollo del espiritu critico y de la capacidad reflexiva, incremento de la visibilidad de los periddicos, mayor interés del
resto de alumnos en la produccién de los periddicos, mejoria de los textos (diversidad, estructura y temas), cohesién de las
comunidades educativas, entre otros que se podrian ir sumando. Ademés, del proyecto se pueden contemplar las 105 edicio-
nes producidas, la preferencia de los alumnos del formato digital para la recogida de la informacién, de igual modo que siguen
optando por el soporte impreso para la lectura, alegando motivos de portabilidad y culturales. Pero queda claro que, a pesar de
los esfuerzos de los profesores, se hace necesaria una formacién continua, que avance mas alla de los plazos marcados en el
proyecto. Otro estudio que encontramos en el libro se centra en once jévenes de 9° afio de escolarizacién, con el que se ha
realizado un acercamiento a las relaciones que estos jévenes mantienen con los diferentes media, los usos y utilidades que les
atribuyen, cules son los més utilizados, y si existen diferencias entre los jévenes de distintos niveles socioeconémicos a la hora
de relacionarse con los media. El libro se cierra con la validacién del proyecto, que, al estar suscrito a ayudas de fondos euro-
peos, la realizan expertos de otros paises, en este caso ltalia y Francia, que vienen a refrendar la importancia que ha tenido,
por las motivaciones y el nivel de implantacién en la regidn, con unos resultados a tener en cuenta, con la posibilidad de
implantar iniciativas similares en otras comarcas de la eurozona.

Educacio e Media: da teoria ao terreno, Vitor Tomé y Maria
Helena Menezes (Orgs.); Castelo Branco, RVJ Editores, 2011;
159 paginas
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LIBROS

V¥ M? del Rocio Cruz Diaz

La misién de las nuevas agencias publicas es garantizar la
cobertura de una amplia informacién, tanto tematica
como territorial, ms alld de consideraciones meramente
comerciales para que dicha informacién esté disponible

™ L]
News Ag 'EHCIGE ln para el piblico en general. De esta forma, esas «<news

t ra agencies» estaran contribuyendo, a la consolidacién de la
the Turbulen

identidad nacional. Identidad propia de cada pais, tanto
f th e Int ernet de carécter interno como hzlxcia el exterior. De igual
0 forma, nos argumenta el editor, al ofrecer un soporte
Oliver Boyd-Barrett (editor) estructural para los medios de comunicacién de masas, las
news agencies estaran llevando a cabo un importante ser-
vicio pdblico. Es por esta motivacién que los Estados, en
todo el mundo, necesitan asegurarse de la existencia de
agencias estables, modernas y bien dotadas de recursos.
La creacién y el mantenimiento de nuevas agencias pabli-
cas para Boyd-Barret es, en ocasiones, la mejor manera
de asegurar su existencia. En el documento publicado por
la Generalitat de Catalunya en colaboracién con
Catalonia (Agencia Catalana de Noticias), dieciséis auto-
res, de muy diferentes partes del mundo, analizan los
Calleoié roles de las nuevas agencias en la entrada del nuevo siglo
XXI. Estas instituciones, para nuestros investigadores, son
las grandes desconocidas en el &mbito de los medios de
comunicacién. Ellas presentan diversas facetas, considera-
I ezt st d han d das por las pré-
of Catain? as amenazantes y que han de ser superadas por las pré
ximas generaciones. El texto, escrito en lengua inglesa, se
estructura en catorce capitulos que recogen las aportacio-
nes de expertos sobre las nuevas agen-
cias y su implantacién y desarrollo inter-
nacional, presentan el caso de:
Catalufa, Francia, ltalia, Canada,
Alemania, América latina, Reino Unido,
India, Rusia. Son de especial interés el
abordaje de tematicas claves como
puede ser «la crisis» y su repercusién en
estas news agencies. En épocas como las actuales, ante la denominada Turbulenta era de Internet, como se titula el libro, las
agencias se estructuran como telar de los nuevos peligros no solo para el negocio de la impresién, sino que también amenazan
los medios de comunicacién de radio y televisién. Las news agencies, seglin queda recogido en el documento, estin experi-
mentando una profunda metamorfosis para proporcionar nuevos servicios que se dirigen con «firmeza» hacia los usuarios fina-
les. Entre los usuarios de medios y la informacién, a pesar del impacto directo de las tecnologfas en general y de Internet, en
particular, en los Gltimos afios se estan instalando importantes estructuras de alta-cualificacién que controlan los principales
puntos de referencia de la informacién social. De igual modo, destaca el editor, que ante la demanda social a los Estados e ins-
tituciones de establecer los principios de una economia de caracter sustentable es fundamental el control del gasto y, en ese
sentido, el 85% de las nuevas agencias estin condicionadas por los presupuestos piblicos. La pregunta que se nos traslada y
que esperamos el lector identifique en el interior del texto es la siguiente: ¢significa esto que las democracias se comprometen a
apoyar una prensa libre, sin censura, aceptar o no la importancia de una sélida infraestructura de noticias que sirva al interés
publico?

News Agencies in the Turbulent Era of the Internet, Oliver Boyd-
Barret (Ed.); Barcelona, Generalitat de Catalunya, 2010;
313 péginas
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Paloma Contreras ¥

Apelando a una comunicacién diferente desde el titulo, el
autor nos invita a indagar en otras formas posibles de
accién en este campo. Con una mirada al Tercer Sector y
a los Medios Comunitarios, Mari estructura su obra en

tres epigrafes principales para poder entender y justificar . f r

la necesidad de unas tecnologfas, las que invaden nuestras [umum[ﬂr pﬂl‘u franstormat,

vidas hoy, desde una utilidad practica para el cambio icar
social. Para ello, en primer lugar nos sitda en el concepto Irunsfﬂrmﬂr pl:lrl] comuni

de Sociedad de la Informacién, invitindonos a conocer lo
que él denomina como «tecnoutopias conservadoras»; un
repaso desde los afios sesenta hasta la actualidad sobre las
medidas adoptadas por parte de gobiernos e instituciones
para que el desarrollo y las innovaciones tecnolégicas lle-
guen a producir un verdadero avance social. Ahf comien-
za esta denominada sociedad de la informacién que hoy
conocemos. Pronto se observa que estas tecnologias se
convierten en una fabulosa herramienta sociopolitica, por
eso es imprescindible, para llegar a entender la transcen-
dencia de estos hechos, realizar un analisis de la dimen-
sién geopolitica de la Sociedad de la Informacién en este
mundo globalizado. Por ello, Marti, ante la utilizacién de
un discurso basado en lo que se viene denominando
como Brecha Digital, propone una mirada menos «artefac-
to», es decir, no centrada en la dotacién de maquinas per
sé, y st mas enfocada a la eliminacién de una Brecha
estructural, donde las tecnologfas sean un objetivo mas de
desarrollo, pero sin que éstas sirvan para desviar la aten-
cién en cuanto a la necesidad de un
igualitario avance social, econémico y
politico. Dentro de este andlisis de la
Sociedad de la Informacién y de los
avances de los medios digitales y de las
TIC, merece la pena detenerse en con-
ceptos sefalados por el autor como el
de la Interaccién. Esta potente cualidad,
si es bien entendida, puede convertirse en una herramienta de verdadera participacién democratica, que debe llegar a trasvasar
los limites de lo virtual a lo pablico, a lo social. Por eso, para llegar a entender bien las posibilidades de las tecnologias, Mar{
nos advierte sobre la capacidad que tienen éstas también para configurar los Imaginarios Sociales. Entiende que desde los
impulsores de los procesos de tecnologizacién de la sociedad se construyen falsos mitos e imaginarios que deben ser entendi-
dos desde una mirada critica, para poder descubrir cémo lograr una verdadera apropiacién por parte de la sociedad de las tec-
nologfas en beneficio de ese desarrollo igualitario y real que propone el autor. Volviendo a esos epigrafes, es imprescindible
realizar un anélisis de la evolucién del Asociacionismo, las ONG y los movimientos sociales, ejes fundamentales de este estu-
dio. Desde un primer repaso histérico sobre su nacimiento y desarrollo, hasta la reflexién acerca de la utilizacién de las TIC
por parte del Tercer Sector y la importancia de las mismas en los cambios sociales, lleva al autor a concluir en un Gltimo epi-
grafe sobre la propuesta basada en el Enfoque de la Comunicacién para el Desarrollo y el Cambio Social. Un espacio dedica-
do a su conceptualizacién y evolucién con el paso del tiempo, desarrollado por diversos autores de este campo, deriva final-
mente en el concepto de Comunicacién Participativa centrado principalmente en los medios comunitarios. Freire o Kapldn,
desde la pedagogia en general el primero y desde la comunicativa el segundo, acompafan a esta reflexién sobre la apropiacién
de la sociedad de estos medios para construir una comunicacién méas basada en lo dialégico que en el tradicional modelo de
Laswel. Y mas concretamente la apropiacién de las TIC por parte de los movimientos sociales y el Tercer Sector, que da
lugar, para acabar, a la novedosa tendencia de la Informéatica Comunitaria, que entiende que la apropiacién de las tecnologfas
puede servir finalmente para un verdadero desarrollo y autogestién de colectivos y comunidades.

Tecnologias de lo informacidn desde
una perspectiva de cambia social

Comunicar para transformar, transformar para comunicar.
Tecnologias de la Informacién desde una perspectiva de cambio
social; Victor Mari Sdez; Madrid, Popular, 2011; 235 paginas
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LIBROS

V Cinta Espino Narviez

A lo largo del siglo XX, el sector de la comunicacién es
uno de los que més se ha transformado con la llegada de
la Red y las nuevas tecnologfas. Sin duda, estos avances

Miguel Angel Ortiz .SobrlﬂO en tecnologfa e informatica han contribuido al desarrollo
Nereida Lopez Vidales en la industria de las telecomunicaciones, en el que
(editores) Internet ha sido el paso definitivo para que la forma y el
funcionamiento en los medios terminen por cambiar total-
Radio 3.0 mente, sobre todo en ese universo inmaterial en el que las
Una nueva radio para una nueva cra informaciones se transmiten a velocidades impensables,

llegando a sitios que jamés habrfamos imaginado. Serfa
facil pensar que con la llegada de la Red y las nuevas tec-
nologfas, estos medios de comunicacién de masas comen-

Ls demoeratizacion de los contenides

&) zasen a desaparecer, pero nada mas lejos de la realidad.
Estos medios han sabido adaptarse a las nuevas tecnologi-

® as y a Internet, para aprovecharlas sirviendo éstas como
motor para su distribucién y crecimiento. En este caso, los

@ autores Miguel Angel Ortiz y Nereida Lépez se refieren al

medio radio, segundo medio de comunicacién més anti-
guo tras la prensa escrita, y de cémo aprovechan el sector
de las tecnologfas y las comunicaciones como esfuerzo
innovador y potencial para transformar la realidad.
Hablamos de un nuevo modelo de negocio y de una pro-
gresiva asuncién de tecnologfas, como via de superviven-

p— cia de la radio entendida como tradicionalmente se ha
ragua hecho. La radio 3.0 es la radio de hoy, la radio del usua-
rio, la de Internet, la de la convergencia, la de la plurali-
dad y la individualidad al mismo tiempo. Por ello los auto-
res también hacen referencia al perfil
del oyente 3.0, que hacen a las empre-
sas radiofdnicas cambiar la forma de
distribucién de audio, debido al perfil de
los mismos. Esto se convierte en todo
un reto, usandose asi herramientas
como la radio a la carta, el podcasting,
el streaming, la sindicacién de conteni-
dos, los archivos RSS o las famosas redes sociales para captar nuevos adeptos. Estas herramientas creadas con la llegada de las
nuevas tecnologfas, multiplican la capacidad de movilidad, rompiéndose asi la barrera espacio-temporal y permitiéndonos escu-
char los audios cuando y donde queramos. Pero ademés, en la radio 3.0 el oyente también es productor y generador de conte-
nidos mediante podcast que podra colgar en la red, cambiando asf las formas de consumo y produccién radiofénica. El libro
que aqui resefiamos esta dividido en tres bloques de contenidos. El primero hace un recorrido por el panorama radiofénico
actual, en 201 1. Para ello se ha incidido en la transformacién de la radio a través de las nuevas tecnologias, la radio en la web
3.0, un recorrido por la radio autonémica, las webs de las cadenas analdgicas, la nueva organizacién de la produccién o los
nuevos modelos de negocio. El segundo bloque trata el paso de la radio 2.0 a la radio 3.0, e indica que el medio es el éxito.
En este bloque se ha analizado la figura del comunicador, los géneros ficcionales en la radio web, las férmulas de éxito en las
especializaciones, las nuevas formas de participacién en el medio y la topografia de los servicios sonoros en la red social. Y en
el tercer y tltimo bloque, se presenta una investigacién en radio, ademds de presentar referentes y hacer propuestas para la
reflexién. En esta dltima parte se explica el término «éxito durmiente» para la radio 3.0, se propone la licencia Creative
Commons como eje vertebrador para estos medios, se estructura el mapa mental del discurso radiofénico en la web y se expo-
ne como podria engranar el poder politico y la estructura radiofénica en esta convergencia de medios. La radio 3.0 se configu-
ra asi como una radio mas cercana al oyente-usuario, siendo ésta una solucién a la supervivencia del medio con la llegada de
las nuevas tecnologias e Internet: nuevas formas de produccién distribucién y consumo.

i -J"_‘rucnwnm[acgou

Radio 3.0. Una nueva radig para una nueva era. La democratizacién
de los contenidos; Miguel Angel Ortiz y Nereida Lépez; Madrid,
Fragua, 2011; 388 paginas
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Toméas Pedroso Herrera ¥

Tal como es sefialado en el prélogo de este libro, actual-
mente resulta imposible concebir la educacién sin las
Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién. La
educacién y quienes la llevan a cabo, los profesores,
deben estar al dia en lo tocante a las nuevas tecnologfas
que deben ser incluidas en los contenidos de las aulas
para aprovechamiento de los alumnos. Pero, como ocurre HASOLAOON T £ -
en otros 4mbitos de la vida cotidiana, el abanico de nue- . Extaban Vézquez Cana - Maria Lusa Sevillano Garcie
vas posibilidades es tan amplio que es necesario que exis-
tan libros como éste, encargados de mostrar cuéles son las
herramientas que ofrece la Web 2.0. En cuatro capitulos,
se ofrecen a los profesores cules son las lineas maestras
de la aplicacién de las TIC a la practica docente. El pri-
mer capitulo, «El espacio virtual de formacién y de apren-
dizaje», indaga sobre el papel de profesores y alumnos en
los entornos virtuales de aprendizaje, cémo se esta produ-
ciendo una evolucién hacia la Web 2.1, también denomi-
nada «web semantica», que permitird que la propia red
pueda leer los contenidos que ofrece para dar asi un
mejor servicio al usuario, gestionando més datos y nuevos
«espacios de sociabilidad» que haran que las personas
puedan comunicarse, expresarse, difundir imagenes y
videos con una facilidad y rapidez. El capitulo «La escue-
la, las TIC y la formacién en red» reflexiona sobre el
nuevo papel del profesor, que se debe convertir en un
mediador entre los conocimientos y el proceso de apren-
dizaje. Asimismo se incluye informacién sobre la aplica-
cién de las TIC en cada una de las
areas de todos los niveles. Especial-
mente interesante es la recopilacién de
un conjunto de ejemplos en los que se
aplican las TIC a distintas asignaturas
de diferentes cursos en cada una de
estas actividades, recogidas de «58 pro-
puestas didacticas para aplicar las TIC
en el aula» del CPR Mar Menor de Murcia. En definitiva, en este capitulo se indaga en el conocimiento y en el uso que sobre
las TIC deben poseer los profesores. «Fundamentos tedricos para la elaboracién de materiales audiovisuales en la ensefianza
en red» es el titulo del capitulo tercero. Una vez que el educador se ha convertido en un «e-educador» puede y debe crear
materiales «on-line» en los que tiene que implicar a sus alumnos. Los principios que debe presentar cualquier material informa-
tico se recogen en las conclusiones del capitulo: es preferible la simplicidad, lo técnico debe supeditarse a lo didactico, debe
buscarse la interactividad y la flexibilidad y se debe evitar el aburrimiento. Una parte sustantiva del presenta capitulo estd dedi-
cada a los conceptos basicos de edicién digital de imagenes y sonidos. Se explica de manera clara qué es un pixel, cudles son
los formatos de imagen més comunes, cémo optimizar las imégenes y los sonidos, cuales son los formatos de videos més utiliza-
dos, etc. En el dGltimo capitulo «La aplicabilidad de los materiales multimedia en el mundo educativo y formativo» se reflexiona
sobre una importante peculiaridad de las TIC, herramientas TIC que pueden aplicarse facilmente a la ensefianza: el «podcas-
ting» es un archivo de audio que se difunde por la Red y que puede ser incluido en el aula; puede tratarse de un audiolibro o
de una ponencia grabada; un «blog» es un diario personal «on-line» que también permite una utilidad didactica: puede realizar-
se un blog de una asignatura, de un Gnico alumno o puede convertirse en un taller creativo multimedia. . .; un «wiki» es un sitio
web en el que el usuario puede editar los contenidos que desee. Sus aplicaciones didacticas son enormes ya que los alumnos
pueden investigar y publicar posteriormente el fruto de sus pesquisas difundiendo por toda la red las conclusiones alcanzadas.
También se incluyen en el libro apuntes para el uso didactico del video de Internet y los sitios web de los que poder descar-
garlos... Para concluir, este libro es un buen ejemplo de que son necesarios los manuales que presenten a los docentes cuéles
son los contenidos de la nueva ensefianza digital y cuéles son las caracteristicas y las posibilidades educativas de la Web 2.0.

EDUCADORES EN RED

DF MATERIALES AUDIOVISUALES

PARA LA ENSERAMIA

Educadores en Red. Elaboracién y edicién de materiales audiovisua-
les para le ensefianza; Esteban Vazquez Cano y Maria Luisa

Sevillano Garcfa; Madrid, UNED, 2011; 224 paginas
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LIBROS

V Isabel Cantén Mayo

En el libro que comentamos intervienen varios espe-
cialistas de diversas universidades espafiolas y su obje-
tivo es dar respuesta a los cambios para permitir a las
personas integrarse en el mundo de las tecnologas,
importante para su trabajo y para la vida. Sefiala que
busca alcanzar las tres competencias basicas del maes-
tro del siglo XXI, dentro del Espacio Europeo de
Educacién Superior. La estructura es homogénea en
los veinte capitulos de los que consta el libro: titulo,
introduccidn, competencias que se pretenden alcanzar
con el tema objeto de estudio y los apartados pertinen-
tes en cada caso con otros cinco o seis descriptores.
Los temas finalizan también con una propuesta de
actividades para la clase préctica, proyectos y tareas,
un resumen de unas quince lineas sobre el tema y las
referencias biograficas. El libro est4 dividido en cuatro
grandes bloques. En el primer bloque se reflexiona
sobre los cambios en los centros educativos para inte-
grar diversidad de medios tecnoldgicos, y para asumir
un cambio de mentalidad frente a las nuevas posibili-
dades de aprender colaborativamente con las TIC.
Ello supone mucho més que equipar a los centros con
infraestructuras tecnoldgicas, requiere replantearse y
definir los contenidos curriculares, el papel del profe-
sor y del alumno, cambiar la organizacién espacio tem-
poral e integrar las TIC en el curriculum. Adem4s este
reto implica que no haya alumnos excluidos por lo que
el acceso, la clasificacién y generacién
de contenidos a través de las TIC. El
segundo bloque entra en la comunica-

,.
N

o |
Procesos
educativos E
conTIC en la
sociedad del .
conocimiento i

Manuel Cebrian de la Sema
Maria Jesis Gallego Arrufat
(Coords.)

PIRAMIDE

Procesos educativos con TIC en la sociedad del conocimiento;

Manuel Cebridn y M? Jests Gallego (Coords.); Madrid, Piramide, ;10;1,/ un mu?do donde llEal reahjacll yla
201 1; 234 péginas ICCION Se entrecruzan. uso ae los

medios y tecnologfas en las aulas tiene y

debe enmarcarse en proyectos educati-

vos globales que expliciten las finalida-
des y metodologias educativas y los criterios de seleccién de medios y roles docentes y discentes. La revisién del poder y atrac-
cién de la publicidad, su influencia en el consumo y los valores humanos hace que la educacién la incluya en sus trabajos para
formar personas criticas y reflexivas. Lo mismo ocurre con los videos didcticos. La propuesta especifica de peliculas y del cine
en general como recurso didactico tiene el encanto de la atraccién para la infancia y la juventud. El tercer bloque es el més
especificamente pedagdgico. Se inicia con el disefio de procesos y materiales de ensefianza con TIC para infantil y primaria
centrandose en la pizarra digital y los objetos de aprendizaje revisando sus aspectos didacticos y sus aspectos mas técnicos en
cada uno de los momentos de disefio, desarrollo y evaluacién. Revisa los portales educativos y los videojuegos, sus ventajas, sus
inconvenientes y el uso de los mismos en contextos instruccionales. Los soportes tecnolégicos permitirdn implementar procesos
educativos semipresenciales (blended learning) y a distancia con campus virtuales con plataformas y software libre de los que
el més conocido es Moodle. La cuarta parte se centra en la Didactica de los entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje
poniendo el énfasis en las webquest como estrategia didactica ya que se pueden asumir sin grandes costos econdmicos y de
tiempo. El portafolios y la evaluacién de aprendizajes con TIC terminan la dltima parte del libro. Nos atrevemos a sefialar que
es un libro puntero, actual, imprescindible en la formacién de maestros y en la aplicacién de las Tecnologfas en las aulas. La
revisién, actualizacién y fundamentacién de sus aportaciones lo convierten en base y en recurso valioso para avanzar en la
introduccién de las TIC en la educacién.
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Cuando se piensa en el cambio de época que estamos
atravesando y en las transformaciones cotidianas del
suelo bajo nuestros pies, se sonrojan las certezas. Las
Certezas parecen pertenecer ya a otras eras; en la
actualidad prima lo cambiante. Este libro est escrito
con el peso que supone sentir la rapida oscilacién. Se
parte de la idea de que en un contexto hipermediado
se transforman los lenguajes y los estilos en los que se
articula la comunicacién y la cultura en la sociedad,
haciendo nuevos modos de inteligibilidad, de sensibili-
dad y de sociabilidad que conlleva una evidente meta-
morfosis de lo educativo, lo social y lo cultural afectan-
do de forma decisiva al presente y al futuro de la civili-
zacién. La intencidn de este texto es plantear algunas
preguntas que pretenden situarse en un lugar de
cruce: entre la educacién, la cultura, las imagenes, las
palabras y las tecnologfas se tejen estas reflexiones.
Provocar una conversacién comprometida con el futu-
ro desde los medios de comunicacidn, la escuela, la
ensefianza y la cultura es el deseo que late en todas
sus paginas. El libro consta de tres ensayos y un infor-
me de investigacién. El primer texto aborda la presen-
cia de lo icénico en nuestra cultura y en nuestra coti-
dianidad indagando en los modos en que lo imaginisti-
O penetra nuestro pensamiento y nuestra mirada alte-
rando los modos largamente institutos y compartidos
de decir y hacer, algo que conlleva transformaciones
cuyos efectos son mas evidentes entre
las generaciones jévenes. El segundo
ensayo analiza los cambios en los que
esta inmersa la escuela, las dificultades a
las que se enfrenta, la necesaria refor-
mulacién de los saberes de los que
parte e imparte, y la reforma que debe
enfrentar. El tercer texto sobre cuatro peliculas francesas en las que el eje tematico se sitGa en el &mbito escolar poniendo la
lupa sobre las tramas que hablan de los profesores y los alumnos, el proceso de ensefianza-aprendizaje, el papel de la discipli-
na en la escuela y la arquitectura escolar. Finalmente se presentan los resultados de una investigacién que se propone conocer
el grado de competencia mediatica de los madrilefios para saber si el nivel de alfabetizacién audiovisual de la poblacién permi-
te a ciudadanos y ciudadanas desempenarse, analizar, participar y valorar aspectos diversos relacionados con el contexto multi-
mediado en el que habitan. Este libro se ha escrito pensando en mucha gente, fundamentalmente en los docentes y miembros
de la comunidad educativa, pero también se ha hecho pensando en quienes sienten interés, desde todos los campos del cono-
cimiento, por la metamorfosis que observamos en nuestro contorno, en la cultura y en nosotros mismos. Es una tentativa de
reflexién, y probablemente no aporte soluciones ni propuestas estridentes, sino que, mas bien, tiene la intencién de la recapitu-
lacién, la pregunta, el cuestionario, la sugerencia. Los textos estan plagados de citas, y alusiones que son agradecimientos hacia
quienes pensaron antes y hacia quienes han tenido el acierto de plasmar de forma admirable sus ideas. Es un texto escrito en
la confluencia o, al menos, pretendiendo hacer confluir, intereses provenientes fundamentalmente del campo de la comunica-
cién y de la educacién, pero en colaboracién con otros saberes académicos que estan estrechamente entrelazados: los estudios
visuales, la antropologfa, la historia, la estética, entre otros. El libro que se presenta pretende alcanzar el deseo de su autora
que no es otro que el conjunto de textos aporte a los lectores algunas ideas sugerentes y que pueda servir de excusa para pro-
vocar una conversacion comprometida con el futuro desde los medios de comunicacién, la escuela, la ensefianza y la cultura.

S, SABERES Y PI_._ACERE..S

ULTURA VISU

VISIONE

Ale

Visiones, saberes y placeres sobre cultura visual y educacién;

Alejandra Walzer; Madrid, Universitas; 201 1; 227 paginas
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V Enrique Martinez-Salanova Sinchez

Este informe expone los principales aspectos de la investi-
gacién «Usos pedagdgicos de una televisién de calidad
para nifios, nifias y jévenes», realizada a partir de un estu-
dio de la problematica que existe en Colombia en rela-
cién con los usos educativos y culturales que aporta el
medio televisivo. El estudio, aborda con profundidad el
problema de la calidad de la televisidn, especialmente en
relacién con los publicos infantiles y juveniles, con el fin
de analizar el medio como un dispositivo estratégico para
la construccién de una cultura democratica, ciudadana y
=g X ’ : participativa. Los resultados son claros, es necesario forta-
d i F‘_ LE V | S L O N L lecer la politica pdblica de comunicacién, la televisién

puablica y abierta, pues es un medio decisivo y protagénico

para propiciar el encuentro de voces, individuos y comu-

NINOS NINAS nidades alrededor de cuestiones esenciales para un pais y
| f:} v F N E c la época en la que vive. En el entramado mediatico
~ & - = colombiano la televisién ocupa un lugar privilegiado por

su capacidad para acompafar las actividades ciudadanas
de cada dia y sentar asf presencia en la vida cotidiana.
Tras un exhaustivo anélisis sobre lo que se ha publicado
hasta el momento sobre televisién de calidad, y sistemati-
R4S BUSTAMANTE BONOROUEZ zar numerosas apreciaciones sobre democracia y ciudada-
ERNANDO ARANGUREN DIAZ nia, sobre todo el camino colombiano de la bisqueda de
R CHACON RIVERA la modernidad politica, democratica y ciudadana, se abor-
da el tema de las sociedades de la comunicacidn, basan-
dose en la preponderancia de los dispositivos que repre-
sentan los medios de comunicacién y las tecnologias de la
informacién, como instancias sociocultu-
rales determinantes de los sucesos ciu-
dadanos, y el impulso de las reivindica-
ciones sociales y politicas, sobre todo en
el caso de los ciudadanos méas jévenes.
En su capitulo Il el texto aborda uno
de los nacleos centrales de este informe,
al adentrarse en la influencia de la tele-
visién en los nifios y jévenes, que son y seran en el futuro los actores politicos y culturales del pafs. Los nifios y jévenes son el
sector que més recibe el impacto de los mensajes que hacen referencia a las transformaciones estructurales de la vida, por lo
que la televisién se convierte en autoridad estratégica para cumplir su papel en la construccién del presente y la modelacién
del futuro para quienes son actualmente sujetos activos de los cambios y hacen, aportan, influyen, moldean y determinan
muchas de las caracteristicas sociales del pafs. Entre las influencias recibidas esta, en grado predominante, la predisposicién
negativa de los jévenes ante las politicas del pafs, elemento recurrente para este informe, lo que no supone que los jévenes no
estén interesados o implicados en lo cultural y social, ideolégico o politico, sino que optan en general por practicas alternativas
a las politicas establecidas y al funcionamiento de las instituciones. En ocasiones su contradiccién tiene mayor fuerza social. El
influjo de la televisidn ha devenido en parte esencial de la modificacién de patrones de conducta y de pautas de socializacién y
se convierte en elemento regulador de la vida social, con contenidos que circulan plagados de «conceptos, juicios, representa-
ciones simbélicas de la democracia, la vida, el pais, la patria, la justicia, el bien social la legitimidad e ilegitimidad, y el aplauso o
la condena de los actores sociales y politicos que participan del acontecer nacional». Una televisién de calidad, por la tanto,
debe ser aquella que comparte la realidad de la democracia y la ciudadania de Colombia, con sensibilidad social y responsabi-
lidad moral y politica ante el pafs, y que contemple el reconocimiento y el ejercicio de los derechos que emanan de la realidad
cotidiana. Tras las reflexiones producidas por la realizacién de la investigacidn, las Gltimas paginas del texto exponen con dete-
nimiento la metodologfa y los pasos utilizados para llevarla a cabo, asi como una abundante bibliografia.

Usos pedagdgicos de una televisién de calidad para nifios y jévenes.
Borys Bustamante, Fernando Aranguren y Maryori Chacén; Bogota,
Universidad Distrital F.J. de Caldas, 2011; 140 paginas
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La biografia cinematografica goza de buena salud y esta
muy presente en las producciones cinematogréficas de los
principales paises del mundo. Ello justifica la pertinencia
de este libro, compuesto por diez articulos escritos por
reconocidos especialistas en el tema, tanto a nivel nacio-
nal como internacional. Todos y cada uno de ellos refle-
xionan sobre el género en su conjunto y desde la indivi-
dualidad de los contenidos particulares. Analizan las
caracteristicas mas destacadas del mismo, constatan deter-
minados aspectos, cuestionan otros y, por primera vez,
articulan un verdadero estado de la cuestién. Algunos de
estos articulos estudian las biografias filmicas de persona-
jes que integran determinados grupos o colectivos, como
mdsicos, pintores o santos, y otros lo hacen respecto a los
de personas individuales. La estructuracién del libro res-
ponde a unos criterios que van més alld de estas variantes
y se organiza en dos grandes bloques tematicos. En el pri-
mero —Creadores y nuevas tendencias— se integran las
aportaciones que estudian las biografias cinematograficas
de creadores y creadoras que han abierto nuevas tenden-
cias 0 nuevos gustos estéticos, segdn la definicién de
Galvano Della Volpe en su Critica del gusto. Ahi se inclu-
yen las relativas a grupos y/o a individuos dedicados, por
ejemplo, al culturismo, las artes plésticas, el cine o la
mdsica. En el segundo bloque —Claves de Historia— figu- Gtorin Clctmenrera (¢t}
ran las de quién o quienes han trascendido como perso-
najes importantes en la sociedad y el pensamiento de su
época. En ambos casos, los capitulos
que integran cada uno de ellos, se han

ordenado siguiendo el criterio cronoldgi- ) . gy , ] R ,
coy en base a la fecha de nacimiento Vidas de Cine. El biopic como género cinematografico; Gloria

de los protagonistas. Por ello, este libro Camarero; Madrid, T&B Editores, 2011; 303 paginas

resulta sumamente oportuno y pertinen-

te. En él, especialistas de reconocido
prestigio en el tema reflexionan sobre las peculiaridades del género en toda su extensién y desde los més variados puntos de
vista. Son otras tantas «miradas» del cine a las «vidas del otro» o a «la vida de los otros». Algunos de estos articulos estudian los
biopics de personajes que integran determinados grupos o colectivos, como musicos, artistas plasticos o santos, y otros lo hacen
respecto a los de personas individuales y, asi, se analizan los de figuras tan diversas como Hipatfa, Tomas Moro, Ana de
Mendoza, Eugen Sandow, Camille Claudel, Séraphine de Louis, Dora Carrington, Frida Kahlo, Cole Porter, Agnes Varda o
Francisco Franco, en las peliculas «Agora» (Alejandro Amenébar, 2009), «Un hombre para la eternidad» (Fred Zinnemann,
1966), «That Lady» (1955), «The Great Ziegfeld» (Robert Z. Leonard, 1936), «Séraphine» (Martin Provost, 2008), «La
pasién de Camille Claudel» (Bruno Nuytten, 1988), «Carrington» (Christopher Hampton, 1995), «Frida, naturaleza viva»
(Paul Leduc, 1982), «Frida» (Julie Taymor, 2002), «Night and Day» (Michael Curtiz, 1946), «De-Lovey» (Irwin Winker,
2004), «Las playas de Agnés» (Agnes Varda, 2008) o «Raza» (J.L. Sdenz de Herencia, 1941). En todos los casos, se pone de
manifiesto las diferencias que hay entre lo realmente vivido por los protagonistas y su representacién y cémo éstas varian en el
tiempo y en el espacio en los que realizaron las peliculas, en base siempre a la escala de valores imperantes en cada momento.
El estudio de la biografia filmica alcanza la mayorfa de edad con esta publicacién, verdaderamente pionera, que permite, sin
duda, un mayor y mejor conocimiento de la misma. Esta obra es muy recomendable para todas aquellas personas que estén
relacionadas, de alguna u otra manera, con el mundo cinematografico. También es una importante oportunidad para los edu-
cadores de las distintas etapas educativas para profundizar en este mundo, para asi poder trabajar e investigar con su alumnado
diferentes visiones y tendencias en el &mbito del cine.
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V¥ M? Rocio Cruz Diaz

En cooperacién con los organizadores del «World
Summit on Media for the Children and Youth» que tuvo
lugar en Suecia (Karlstad) en 2010, la «International
Clearinghouse on Children, Youth and Media» de

Noruega ha organizado un férum Investigador que tiene

GUESTIONS como eje de interés el rapido y draméatico cambio digital
NEW 5 3 asf como las transformaciones en los procesos de comuni-
NEW ]NSIGHTS, cacién que las tecnologias de la informacién han provoca-
S A do y estdn provocando en las relaciones sociales que esta-
NEW APPROACHE / blecen los nifios y los jévenes de diversas partes del
mundo. Para nuestros nifios y jévenes, el uso de las plata-
formas tecnoldgicas consiste en la combinacién de
Internet, con la televisién y la telefonfa mévil, con un
amplio catélogo de aplicaciones a su disposicién que le
ofrecen mdiltiples oportunidades de comunicarse, crear y
participar. Otro tema recurrente en la relacién de los
nifios y jévenes con los medios ha sido la transformacién
sufrida por los contextos educativos (las politicas educati-
vas en torno al uso de los medios en las aulas) y el desa-
rrollo de nuevas habilidades dirigidas al acceso de infor-
maron en la Red, la estratificacién y organizacién de los
contenidos localizados y la creacién de nuevos contenidos
por parte de los més jévenes. Ha sido punto de encuentro
las expectativas que los investigadores y responsables edu-
cativos han puesto en la participacién activa de los nifios y
jdvenes y su repercusién en futuras politicas pablicas que
aborden esta realidad social. Uno de los graves problemas
objeto de discusién y que aparece refle-
jado en el texto son las reflexiones en
torno al incremento del ocio y entreteni-

EOIORS: CHONEA WON FELITEEN. LILA CARLSSOM & CATHARINA BLCHT

New questions, new insights, new approaches. Contributions to the miento para los nifios y jévenes a través
research forum at the world summit on media for children and de los medios que inciden negativamen-
youth. C. Feilitzen, U. Carlsson & C. Bucht (Eds.); The Internatio- te en la construccién y elaboracién de

nal Clearinghouse on Children, Youth and Media; Nordicom, estereotipos de género y sexualidad y/o
Gothenburg, 2011; 275 paginas agresién y violencia social. Se reclama a

los medios una definicién en cuanto a

los «aspectos éticos» y a su «responsabi-
lidad para con la sociedad y los mas jévenes ciudadanos». El objetivo de cada sesién ha sido proveer de un espacio para el
intercambio de conocimiento y el didlogo entre los diferentes colectivos de la comunidad cientifica: docentes, profesionales de
los medios, productores, etc. Un didlogo constructivo entre los representantes de diferentes profesiones y posiciones es vital
para sostener el progresivo desarrollo de los nifios. El documento que se pone a nuestra disposicién, publicado en lengua ingle-
sa, y que podemos encontrar en versién completa colgado en la pagina del congreso en la Red, recoge tanto la sesién plenaria
titulada: «Nuevas cuestiones, nuevas ideas, nuevos enfoques», como los paneles tematicos. Los temas abordados en dichas
sesiones de trabajo se han distribuido en cuatro 4mbitos de discusién: «Politicas en medios y educacién»; «Nifios, medios, con-
sumo y salud»; «La ética de los medios y la responsabilidad social; y finalmente «La comunicacién para el cambio social». En
estos paneles han participado més de 25 investigadores y representantes de los sistemas educativos procedentes de Aftica, Asia,
Europa, América Latina y Norte América. Las editoras muestran su agradecimiento por el nivel cientifico de los trabajos pre-
sentados y la estrecha colaboracién recibida por parte del Nordic Council of Ministers, declaran que sin su respaldo el férum
no hubiera sido posible. Por nuestra parte felicitamos la iniciativa investigadora e invitamos a profesionales y ajenos a consultar
este documento, especialmente aclarativo, sobre aspectos criticos en torno a los medios y su acceso por parte de nuestros nifios
y jévenes.
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Esta obra presenta una sintesis del concepto de
Educomunicacién y sus 4reas de intervencidn social.
Propone un debate sobre la juventud, la educacién y las
practicas educomunicativas en un contexto de discusiones
sobre la politica educacional propuesta por el MEC. Se
preocupa, también, del ejercicio profesional del educomu-
nicador. Todo ello, se refleja en el trabajo de investiga-
cién cientifica del NCE/USP (Nicleo de Comunicacién y h l I |
Educacién de la Universidad de Sao Paulo). Este libro
pretende contribuir a la profundizacién de los estudios de

la educomunicacién. Los autores que se destacan en este 0 cunceitﬂ’ 0 prOﬁSSional’

nuevo campo de conocimiento han escrito articulos publi- 2 =
cados en la revista «Comunicacién y Educacién», vehicu- a apllcagao
lo de Brasil solo para abordar de manera sistemética, a lo
largo de casi 15 afios, esta cuestién. La educomunicacién
es un area de conocimiento que trata de pensar los eco-
sistemas de comunicacién formales e informales de la
comunicacién. De este modo, el libro se apoya en la pre- a reforma do Ensino Médio
misa de que la comunicacién ya no es vista Gnicamente
como un fenémeno mediatico, sino también como la fun-
cién instrumental para integrar planes dindmicos de for-
macién y aprendizaje, tales como ver televisién y pelicu-
las, leer periddicos y revistas, produccién de programas
audiovisuales y medios digitales. El lanzamiento de la obra
coincide con el lanzamiento, de la Universidad de Sao
Paulo (USP), de una licenciatura en Educomunicacién.
También se encuentra en linea con el Programa de Més
Educacién, del Ministerio de
Educacién, que selecciond el proyecto
de la Escuela macrocampos innovado-
ras, discutir maneras de hacer de la Educomunicagio o conceito, o profissional, a aplicacio; Ismar de
educacién una experiencia signiﬁcaﬁva Oliveira Soares; Sao Paolo (Brasnl), Paulinas, 201 1} 102 pégmas
para las nuevas generaciones. En el
contenido abarca aspectos como
«Educomunicacién: en busca del didlogo», «Los jévenes y la comunicacién: desafios para la educacién», «<Educomunicacién:
de la experiencia alternativa a la politica pdblica», «<Educomunicacién: ecosistema comunicativo y areas de intervencién», «La
educomunicacién en el debate sobre la politica educacional», «El educomunicador : docente, consultor, investigador»,
«Tratamiento educomunicativo para el tema del medio ambiente», «Retomando una propuesta de accién educomunicativa y
«Un punto de partida». La presente obra cumple la tarea de realizar una sintesis parcial atendiendo una demanda especifica
como es el debate en Brasil de la relacién entre juventud, educacién y practicas educomunicativas. La obra acerca y clarifica
tres teméticas de vital importancia en nuestros dfas y ofrece cémo podemos conjugarlas para una efectiva y eficiente tarea ins-
tructiva del profesor. Los autores parten de la premisa de que educomunicacién designa un campo de accién emergente entre
dos campos tradicionales como son la educacién y la comunicacidn, y se presenta hoy como un excelente camino de renova-
cién de las practicas sociales que tienen como objeto ampliar las condiciones de expresién de todos los humanos, especialmen-
te de la infancia y la juventud. En Brasil esta cuestién viene siendo una meta a cumplir. Si analizamos detenidamente todo el
material que compone el libro, podemos decir que es coherente con su principal objetivo, la insercién de la educacién con el
uso de los medios. Al mismo tiempo es un material muy completo y complejo que consigue describir adecuadamente la situa-
cién actual de Brasil, el cual sirve de reflejo para muchos otros paises del mundo
que se encuentran con la misma problematica.

contribuigées para
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El avance y la evolucién en las herramientas tecnoldgicas
han supuesto la democratizacién de los recursos audiovi-
suales, hecho que genera diversas alternativas para la
aprehensién del conocimiento. Frente a lo costoso e inac-
cesible de la utilizacién y produccién de imagenes, videos
Antonie Bautista Garcia-Vera y demés documentos audiovisuales hace no tantos afios,
Hanorio M. Velasco Maillo actualmente, se presenta un gran horizonte de posibilida-
des para la documentacién y registro de informacién en
distintos campos de la investigacién. Principalmente, los
estudios etnograficos en educacién hacen uso de estos
registros audiovisuales para recabar informacién de acuer-
do a las finalidades de la investigacién, sin embargo, en
algunas ocasiones, la falta de rigor en la recogida y elabo-
racién de la misma, les lleva a utilizar una disparidad de
estrategias de analisis. En este punto, es donde entra en
juego la disciplina que se conoce como antropologfa
audiovisual, la cual se preocupa, por una parte, de la
construccién del propio conocimiento antropolégico a tra-
vés de la recogida, elaboracién y organizacién de la infor-
macidn sonora y visual y, por otra, del estudio de los dis-
cursos audiovisuales como proceso social y cultural, bien
desde el andlisis de su consumo o desde el examen del
comportamiento humano plasmado en las imagenes. La
ERITON AL Ty, convergencia de dicha disciplina con la educacién estriba
en lo que conocemos como alfabetizacién audiovisual,
que consiste en los conocimientos, habilidades y capaci-
dad critica necesarios en la recepcién y produccién de
discursos audiovisuales. Alfabetizacién
ésta imprescindible si tenemos en cuen-

j N ) ] e iy ta la importancia de las imagenes en el
Antropologia audiovisual: medios e investigacién en educacién; A. entendimiento y representacién del

Bautista y H.M. Velasco; Madrid, Trotta, 2011; 268 paginas mundo. De ahi, el interés del presente
libro que combina la epistemologia y
metodologfa pertenecientes a la antro-

pologia audiovisual con la tecnologfa educativa a través de las aportaciones de diferentes autores procedentes de especialidades
diversas. El texto que tenemos entre manos se divide en tres grandes bloques: antropologia audiovisual y conocimiento escolar,
antropologfa audiovisual e investigacién educativa, y antropologia audiovisual y alfabetizacién tecnolégica. Dentro del primer
tema, encontramos los capitulos referentes a la implicacién de la fotografia y otras narrativas audiovisuales en la construccién
de conocimiento. De este modo, se muestra a través de los diferentes apartados cémo las posibilidades que nos proporcionan
los medios digitales afectan a los procesos de construccién y trasmisién de conocimientos. Asi, disponer de mas fuentes, cédi-
gos y mas herramientas para clasificarlas y procesarlas se percibe, cuanto menos, de manera favorable. El segundo bloque se
compone de cuatro capitulos que dan una visién de la investigacién educativa desde los planteamientos de la antropologia
audiovisual. Con lo que se abordan cuestiones como la necesidad de aproximarse objetivamente al Otro, la mirada del sujeto
estudiado, las evidencias espacio temporales que ofrece el lenguaje filmico para la veracidad y objetividad del contenido anali-
zado o la trasformacién social que conlleva la reflexién sobre documentos filmico; en definitiva, plantear metodologias cohe-
rentes con el mundo contemporaneo, donde el sistema de comunicacién prioritario es el audiovisual. Finalmente, el tercer blo-
que, bajo el que se aglutinan los seis dltimos capitulos, no es otro que el de los procesos educativos que pretenden dotar a las
personas de conocimientos y habilidades para desenvolverse en un mundo dominado por lo audiovisual, que las hagan capaces
de utilizar las herramientas necesarias para difundir y comunicar discursos. En los distintos apartados, se observa cémo las
orientaciones metodoldgicas y de investigacién que propugna la antropologia audiovisual pueden contribuir al desarrollo de la
alfabetizacién tecnoldgica, a la construccién del conocimiento a través de las imagenes: desde ilustraciones, fotografias. .. hasta
las virtuales; haciendo mas eficientes las practicas educativas mediante la mejora de la comprensién de este fenémeno.
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Marfa M-Vazquez ¥

En este libro creado por la autora Anna Tous, se presenta
un andlisis de cinco series de ficcién estadounidenses,
donde cada una de ellas pertenece a un género dramati-
co, como son el de aventuras (Perdidos), el policiaco-
forense (CSI: Las Vegas), el politico (El ala oeste de la
Casa Blanca), el soap-opera (Mujeres desesperadas) y el
médico (House). Para su andlisis la autora ha analizado
solamente la primera temporada, donde ha basado su
objeto de estudio en la audiencia de cada serie, la reper-
cusién social y las estrategias de interactividad. Este estu-
dio est& compuesto por 114 episodios, donde aproxima-
damente cada capitulo consta de 42 minutos por episodio
con cuatro pausas publicitarias, y donde todas coinciden
en tener un protagonista-lider excepto «Mujeres desespe-
radas». Como caracteristica comdn de todas estas series
es que son autorreferenciales y que requieren de una teo- Anna Tous
ria televisiva, y los pardmetros analizados son determina- Frdloga de Romdn Gubern
dos por la légica productiva, por la recurrencia temética, p
por la generalidad, por la genealogfa y regularidades gené-
ricas, por la hibridacién y crisis genérica. Esta claro que lo
que viene a decir la autora es que la narracién televisiva
se convierte en un repertorio de temas y mitos para
conectar con un publico amplio y heterogéneo; de ahi el
uso de temas recurrentes y pertenecientes a historias ya
creadas en el pasado. El problema es estudiar hasta qué
punto se pueden modificar esas referencias utilizadas, ya
que da igual la recreacidn artistica que queramos crear, ya
que lo Gnico que se va a modificar es el
exterior pero el interior de la historia
serd una tematica similar al gusto colec-
tivo, y provocando una carencia de

La era del drama en televisién. Perdidos, CSI: Las Vegas, El ala

oeste de la Casa Blanca, Mujeres desesperadas y House; Anna

ideas donde solo se preocupan por i
repetir tematicas. Ademés para su elec- Tous; Barcelona, UOCpress, 2010; 260 paginas

cién ha observado la tendencia generali-

zada que ocupe la cuota mas alta de
mercado, y estudiar la manera del porqué estas series estan en la clspide y tienen un mayor niimero de telespectadores, y por
qué otras no. La autora para ponernos en contexto divide este libro en tres partes, la primera es el objeto de estudio que se va
a llevar a cabo, donde nos define que metodologia se va a usar, también nos explica las caracteristicas de cada género y un
dato importante es el anélisis que realiza sobre cémo hemos llegado dentro del marco televisivo a «La era del drama». La
segunda parte es donde realiza el anlisis de las cinco series de ficcidn estadounidenses, donde sigue el mismo patrén de estu-
dio para cada una de ellas es decir, el contexto, la homologfa estructural, la perspectiva diacrénico —genérica y por dltimo la
tipologfa intertextual y recurrencia. Por Gltimo la tercera parte con la que la autora termina es con una serie de conclusiones
sobre las caracteristicas de las series analizadas, y otro dato muy importante es la pervivencia del mito a través del tiempo y
cémo se repiten las tematicas dentro de las series analizadas. Est4 claro que la autora disecciona perfectamente cada una de las
series de manera sencilla para que los lectores puedan tener una comprensién clara del objeto de estudio y puedan entender la
forma de andlisis del proceso, ademas de analizar el fenémeno fans tan en auge en esta época. Esta claro que todo este estu-
dio propone un acercamiento a la tercera Golden Age basado en la persistencia de los mitos, temas y arquetipos en la seriali-
dad estadounidense, presentdndonos un mapa tedrico-conceptual sobre el que ha fundamentado su investigacién. Finalmente
solo queda aportar que es una investigacién con un gran aporte cientifico y donde la autora ha trabajado muy rigurosamente
para obtener una compresién fehaciente sobre las nuevas narrativas audiovisuales.
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LIBROS

V Santiago Tejedor

Bajo el titulo de «Prensa digital y bibliotecas», Ernest
Abadal y Javier Guallar, referentes destacados en el
4mbito de la documentacién, presentan una completa e
interesante obra donde la reflexién sobre el periodismo
JAVIER GUALLAR digital o cibgrperiodismo se quiona con el e;tudio dela
e documentacién en el escenario on-line que inaugurd la
Prensa d |gltal red de redes y que ha revolucionado la Web 2.0. Los
e autores presentan un detallado andlisis, que «navega»
y b| bl. IOtECaS entre la exhaustividad de lo cualitativo y la riqueza de lo
cuantitativo, y que recorre las fortalezas y las debilidades
de los diferentes sistemas de distribucién (teletexto, video-
texto, discos dpticos, etc.) para terminar con un estudio
de la evolucién de la prensa digital desde sus origenes
hasta la actualidad. El libro presenta una elocuente des-
cripcién de los fundamentos de la prensa digital, término
que, sin embargo, ya ha entrado en desuso. De este
modo, el libro recala en el estudio de la interactividad, la
multimedialidad, la hipertextualidad, la actualizacién per-
manente de contenidos, la personalizacién y el archivo o
la documentacién como memoria de los procesos comu-
nicativos on-line. Los autores analizan las principales
caracteristicas de los contenidos, la estructura y el disefio
de un diario digital y aportan interesantes ejemplos y
casos de estudio. Este apartado da paso a un capitulo
decisivo en el estudio de la prensa digital: cémo es y cui-
les son las potencialidades del diario multimedia social,
esto es, el que introduce la Web 2.0 y que presenta
diversos espacios y herramientas de
interaccidn entre el medio y los usua-
rios; entre el mensaje y los usuarios;
entre los ciberperiodistas y los usuarios;
y entre los propios usuarios que acce-
den al medio on-line. El libro incorpora
interesantes datos sobre el nimero y el
perfil de los internautas que acceden a estos diarios digitales, la frecuencia y el tiempo que dedican, y cudles son los medios
mas leidos en el ciberespacio, entre otros asuntos. La parte final de la obra est4 dedicada, por un lado, a las principales fuen-
tes de informacién sobre prensa digital y, por otro, a la prensa digital en las bibliotecas. En el primer caso, se ofrece un con-
junto de directrices y consejos de gran utilidad para que los comunicadores identifiquen y se desenvuelvan con solvencia en el
acceso, la bisqueda, el seguimiento y la evaluacién de fuentes de informacién on-line. Por su parte, el otro bloque reflexiona
en torno a las posibilidades y al protagonismo que la prensa digital puede adquirir dentro de las bibliotecas, concebidas como
espacios multimedia interactivos dotados de mecanismos para el acceso, la generacién y el intercambio de contenidos en dife-
rentes soportes. De este modo, el libro aporta una mixtura de reflexiones, datos, referencias y casos de gran relevancia para
aprender y estudiar sobre ciberperiodismo, fuentes de informacién y bibliotecas. Se trata, en definitiva, de 170 paginas para
entender que en la denominada Sociedad del Conocimiento la correcta gestién de contenidos constituye un reto decisivo para
todos los investigadores, docentes y profesionales del 4mbito de la comunicacién.

ERNEST ABADAL

Prensa digital y bibliotecas; Ernest Abadal y Javier Guallar; Gijén,
Trea, 2010; 170 paginas
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Maria M-Vizquez ¥

Este breve libro pretende hacer ver el dafio que la televi-
sién e Internet pueden tener en el nifio sin un uso respon-
sable y cédmo puede afectar a las conductas de aprendiza-

je. Para ello y mediante el uso del mito de la Caverna de

Platén, adaptandola para un uso infantil, donde Episteme
serfa la calidad de la programacién de televisién, el acceso

a otro bienes culturales (libros, peliculas, teatro, etc.) y
otros espacios de conocimiento, quiere hacer ver el papel
tan importante que tienen los padres y maestros en el
control consciente a la hora de apagar o encender el tele-
visor en horas donde la programacién no sea la adecuada
y cédmo hacer llegar este mensaje al nifio mediante una
comunicacién comprensiva, ya que muchas veces los
padres no somos capaces de hacer entender a nuestros
hijos el porqué un programa u otro no es aconsejable para
su edad y por qué es mejor realizar otra actividad paralela

a esta, esto es, hay que aprender a ser més selectivos a la

hora de elegir, tanto paginas de Internet como programa-

cidn televisiva, y hacer un uso mas controlado de ellos.
Principalmente y mediante la historia de un pueblo que
vive encadenado y que carece de comunicacién con el
exterior, quiere comparar la realidad en la que vivimos

hoy dia, donde estamos atrapados por los medios, y AFABULA DA Ty g py INTERNET
donde mas o menos nos imponen una programacién cul- Shana de olencas
tural pobre, por eso quiere convocar a la familia y a la biracoes
escuela para actuar como alfabetizadores de los medios Q: ; ;

de comunicacién, y servir como enlace entre éstos y los
ninos y jovenes, y por supuesto ensefar-
nos a ser criticos y a posicionarnos ante
una actitud clara a la hora de elegir lo
que consumimos diariamente a través Segredo da caverna: A fibula da TV e da Internet; Wagner
de estos medios. El autor de esta fabula, Bezerra; Sao Paolo, Editorial Cortez; 2011; 32 paginas
Wagner Bezerra, es también el creador
del libro Manual del espectador insatis-
fecho y ha centrado su trabajo en investigar sobre las esferas de la Educomunicacién y de la Alfabetizacién mediatica. Ademés
de todo ello es director y guionista de diferentes programas educativos a distancia, tales como la TV y el Desplazamiento de la
Lengua Portuguesa. Dada su experiencia quiere hacernos una reflexién de cémo repercute la realidad en una persona conec-
tada a estos medios pero sin saber diferenciar entre una programacién sana, por lo tanto sin tener una visidn correcta de las
cosas, y cdmo afecta esa percepcién posteriormente en la actitud y en las formas de interrelacionarse ya que muchas veces no
somos capaces de aceptar que hay una realidad diferente a la que nos han presentado. Est4 claro que el autor quiere conse-
guir una concienciacién general de todos, y que no solo esta fabula sea leida por nifios y jévenes, sino también por los padres,
por los profesores y por todo aquel educador, para que recapaciten y vean la repercusién futura que puede tener el no ser
selectivos y dejar que sea el nifio el que esté solo investigando por estos medios de comunicacién. En base a esto, el fin de la
historia queda a la eleccién del lector, dependiendo del camino que este quiera seguir o no, es decir si quiere seguir viviendo
encadenado en la caverna o quiere ver la realidad que nos espera fuera, y donde mediante una sana discusién y razonamiento
con aquellas personas engafiadas por «las sombras» podemos hacer ver que en el exterior nos espera un
mundo lleno de conocimiento y sabidurfa.
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Alexander Lépez Padrén ¥

Este volumen es resultado de la colaboracién entre nume-
rosos profesionales en el campo de la aplicacién educativa
de las tecnologias de la informacién y la comunicacién. 4R : "
Ha sido coeditado por la profesora Rosabel Roig, coordi- »ry
nadora del Grupo de Investigacién Edutic:ADEI de la Lﬁpmcﬂ—edmﬂ :
Universidad de Alicante (Espana) y por el profesor en la Sociedad de la |nformacldn
Cosimo Laneve de la Universita di Bari Aldo Moro M'“‘.".W
(Italia), y publicado conjuntamente por la Editorial Marfil
y La Scuola Editrice. La colaboracién hispano-italiana de ; La pratica educativa
este volumen nace con e}l objetivo d/e poner a dlsposmon " nella Societa dell'Informazione
de la comunidad cientifica pedagdgica internacional un T Uinnovazione attraverso 18 (<e1ca
grupo importante de experiencias de innovacién obtenidas
en el seno de grupos de investigacién de varios paises. Se
presentan un conjunto de colaboraciones de 63 investiga-
dores especialistas de primer nivel en innovacién educati-
va en 19 universidades espafiolas, seis universidades italia-
nas y tres universidades latinoamericanas, todas ellas con
el fin de definir el papel que debe jugar la pedagogia en el
proceso de asimilacién de las tecnologfas en la educacién.
El volumen se estructura en 33 capitulos. En un capitulo
introductorio destacan sus autores la dindmica de desarro-
llo alcanzada por las tecnologfas y su impacto en «la
forma en la que vemos el modo de trasmisién del saber, la
relacién con los conocimientos y la produccién de los mis-
mos». Por otra parte, alertan sobre el papel que debe
jugar la pedagogia como ciencia en la asimilacién eficaz y
eficiente de las tecnologias en la practica educativa, asu-
miendo una posicién mas humanista
para el empleo de las mismas. Entre los
puntos fundamentales a los que se les
debe prestar atencién urgente los auto-
res destacan: «evitar las perspectivas
cognitivistas y tecnoldgicas absolutas,
que cada vez son menos eficaces en los
sentimientos, los pensamientos y los
actos de las personas y de los grupos; superar la estrechez de una relacién definida de manera restrictiva por la rigidez de los
papeles y la produccién esperada; recolocar al hombre en el centro de la accién educativa; reevaluar la funcién del didlogo
cara a cara como una de las posibles e ineludibles oportunidades para crecer humanamente; por dltimo, que la reflexién y bis-
queda relativa en la educacién no deben cerrarse en la autorreferencialidad, en un discurso demasiado concentrado en si
mismo, incapaz de mirar a su alrededor y refractario en cuanto a la realidad social, sino que deben abrirse a los estimulos del
contexto histérico-politico, a los nuevos mercados del conocimiento y a un mundo cada vez més apremiante en cuanto a la for-
macién». En linea con los puntos fundamentales establecidos en el capitulo introductorio y tratando de buscar soluciones o res-
puesta a estas exigencias o necesidades identificadas, se sistematizan en «La practica educativa en la sociedad de la informa-
cién» un grupo importante de experiencias que se concentran en cuatro ejes tematicos fundamentales: integracién de las TIC
a la préctica educativa; alfabetizacién digital y competencia digital en profesores y alumnos; los audiovisuales en entornos for-
mativos en la practica educativa; y estrategias innovadoras e inclusivas en la docencia universitaria. Ademas de la exposicién de
estas experiencias, se reflexiona sobre su potencialidad y sobre cémo se debe lograr una mayor conciliacién de los aparatos
conceptuales de la psicologia, la pedagogia, la tecnologia y las metodologias de investigacién para enfrentar el problema de la
asimilacién de las TIC en la educacién. Se invita a la lectura de este libro tanto a investigadores en materia de educacién como
a profesionales de la docencia de cualquiera de sus etapas.

La practica educativa en la sociedad de la informacién / La pratica
educativa nella societd dell Informazione; Rosabel Roig & C. Laneve

(Eds.) (2011). Alcoy-Brescia: Marfil-La Scuola Editrice; 409 paginas
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LIBROS

V¥ Walter Federico Gadea
Este texto relne la valiosa aportacién de trece articulos de
/ investigacién que nos sitdan ante el acuciante problema
; . 'sua| de la relacién que existe entre el uso y procesamiento de
La’ nformacion aud.IC"V' la mforrpacnon gudlonsual en una sociedad que se ha
iada d dtgltal convertido en digital. Desde' Eilstmtas ‘perspecn‘v/as, la obra
en la socie transcurre desde la renovacién de la informacién en los

medios televisivos hasta el uso que realizan los sujetos
sociales en riesgo de exclusién social de los medios masi-
vos de comunicacién como la radio o Internet. Los diver-
sos tratamientos que se realizan de la informacién en una
sociedad digital nos abren una ventana al optimismo, en la
medida en que anticipa la posibilidad de que la comunica-
cién puede encontrar un uso «emancipador» en nuestras
précticas educativas y sociales, reivindicando la visién
frankfortiana de que un uso racional de los medios masi-
vos de comunicacién. El intento de este libro resulta
ejemplificador porque pretende zanjar, al menos tedreti-
camente, la antigua antitesis entre razén subjetiva (instru-
mental-tecnoldgica) y razén objetiva (razén universal) que
la Escuela de Frankfort convirtié en un camino sin salida
(aporfa). Desde esta perspectiva critica, deseamos resaltar
las aportaciones de la profesora Contreras, del Dr.
Aguaded, y del Dr. Cuberes; en el sentido que ambos
Sudiovisuql capitulos representan una valiosa aportacién al campo de
o un tipo de saber que pretende alcanzar un uso racional y
liberador de la tecnologfa de la informacién en el campo
democratico, posibilitando un progreso social equitativo.
Nos deja una visién superadora de la
antitesis tecnologfa-libertad y nos alienta

] ., . . - . . a convertir a la educacién y a la comu-
La informacién audiovisual en la sociedad digital; Javier Sierra nicacién en un mecanismo de auto-

Sanchez (Coordinador); Madrid, Fragua, 2011; 263 paginas escrutamiento y superacion, cumplien-

do, de esta manera, con la maxima

socrética que postula: «condcete a ti
mismo». La informacién, mediante Internet, se ha vuelto un fenémeno «viral», convirtiendo a la informacién en mecanismo
que desestabiliza el status quo, en la medida en que la informacién por Internet puede evadir las barreras que los Estados y los
grupos de interés quieren colocar a un fenémeno que se expande casi ilimitadamente. En el caso del articulo de Contreras y
Aguaded, el atinado uso de la radio en el medio carcelario nos invita a pensar en las luchas emancipadoras que Foucault habia
desarrollado en la carceles francesas o nos conecta con el trabajo que se hace en el hospital psiquitrico de Buenos Aires,
mediante la radio denominada «La Colifata». Estas experiencias nos muestran que la pluralidad de medios permite que los
«otros» tomen la palabra para decir su verdad. La tecnologia de la informacidn restituye en estos &mbitos la palabra a aquellos
que han quedado excluidos de una «razén» que cada dia se revela como menos sensata. Esta expansién de los medios produ-
ce nuevas mediaciones que le permiten a la sociedad digital redescubrir otras identidades, otras miradas. Justamente, las que
permanecen ocultas a la gran mirada del discurso oficial. Pero el libro nos desvela no solo la pluralidad de sujetos de emisién
sino la diversidad de formas de expresar de esas miradas originales. Concretamente, nos referimos a la novedad en manera de
informar, a las nuevas maneras de cultivar la informacién en el &mbito televiso o radial para construir audiencias. Ya no se trata
de informar, sino de saber a quién se dirige la informacién para que su tratamiento condicione a su receptor y lo «fije» a una
audiencia. Por otra parte, la sociedad de la informacién navega entre dos corrientes diversas: por un lado, las grandes empresas
de la informacién que parecen capturar la atencién de las mayorias silenciosas, pero, por otra parte, el libro que analizamos
nos pone en contacto con una nueva realidad invisible pero real del «<nanoblogging» y de los social media. Este libro nos aporta
los beneficios de estudios que, seguramente, son la punta de un iceberg que nos re-enviara a otras investigaciones para comen-
zar a vislumbrar cédmo y en qué sentido, los medios configuran nuestra realidad y nuestra identidad en un mundo globalizado y
digital. Por todo ello, la obra es estimulante para comprender el mundo que nos rodea.

Javier Sierra Sinchez
" {coordinador)
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Julio Tello Diaz ¥

Después de varios afos de trabajo reflexionando, investi-
gando y tratando de sistematizar lo que son las relaciones
publicas y las relaciones institucionales, el autor ha elabo-
rado este denso y completo manual que, segin él mismo
manifiesta, es el primero escrito desde Espafia y para el
publico espafol que compendia lo mas sustancial de esta
materia. Entre las diferentes maneras de entender las rela-
ciones ptblicas, la mas comin es la relacionada con la
vida nocturna, la charlataneria, la juventud y especialmen-
te centrada en la belleza corporal. No es precisamente de
esto de lo que trata este manual. Antes bien, Jordi Xifra
nos plantea un dilema nominativo, «(relaciones pablicas o
comunicacién corporativa?», para evitar que, de entrada,
se relacione esta disciplina exclusivamente con la referida
actividad. En este sentido, el presente manual se nos pre-
senta con un texto muy ilustrativo en lo que respecta a
ofrecer amplia formacién para el desarrollo de una profe-
sién bastante desconocida en una sociedad repleta de
organismos e instituciones pudblicas que la mayorfa de las
veces necesitan de especialistas en la técnica de la persua-
sién para la consecucién de sus principales objetivos.
Espafa es pionera en Europa en incluir las relaciones
publicas entre las titulaciones universitarias, desde que en
los afos setenta se ofertara las Licenciatura (ahora Grado)
en Publicidad y Relaciones Pablicas, por lo que se hacia
inminente la existencia de un manual como éste. Aunque
a lo largo de toda la obra se han eludido los debates teéri-
cos y las descripciones interminables,
poniéndose mayor énfasis en una expli-

cacién clara y sistematica, el libro tiene ] "N . e - ,
una primera parte, compuesta de dos Manual de relaciones pablicas e institucionales; Jordi Xifra; Madrid,

Tecnos, 2011; 405 paginas

—

— jordi Xifia

=

MANUAL DE RELACIONES
PUBLICAS
E INSTITUCIONALES

capitulos, donde se exponen contenidos
conceptuales, histéricos y tedricos sobre
esta disciplina, aportando una triple pro-
puesta conceptual, segdn se considere como objeto de estudio, como disciplina o como actividad profesional. La segunda parte
trata de las relaciones piblicas como proceso estratégico, el cual se estructura en cuatro fases, coincidiendo con los cuatro
capitulos de los que se compone: investigacién, metas y objetivos, estrategia propiamente dicha y evaluacién. La ejecucién de
las estrategias se lleva a cabo a través de la aplicacién de diversas técnicas; el andlisis de estas técnicas se realiza en la tercera
parte del manual, compuesta también por cuatro capitulos, y donde se incide en las principales herramientas de las relaciones
publicas. Se expone de forma detallada las técnicas de las relaciones pablicas internas, las relaciones con las prensa, con la
comunidad y se termina haciendo un estudio pormenorizado de las técnicas transversales, como son la alocucién, los docu-
mentos de la organizacidn, la identificacién visual de las organizaciones y el video corporativo. La cuarta y Gltima parte esta
destinada expresamente a las relaciones institucionales, componiéndose de dos capitulos. El primero de ellos (capitulo XI del
libro) se conceptualiza y describe el significado de relaciones institucionales, mientras que el capitulo XII trata el «lobbismo»
como estrategia para relacionarse con los poderes pablicos. Manual fundamental e imprescindible para el alumnado universita-
rio de la titulacién de Publicidad y Relaciones Pdblicas, investigadores, expertos y para quienes consideren que las relaciones
publicas no consisten precisamente en llevar a cabo estrategias de mero entendimiento entre instituciones, sino que implican
procesos de comunicacidn estratégica de una organizacidn, ya sea para relacionarse con los usuarios o a nivel interno.
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LIBROS

V¥ Manuel Gonzéilez Mairena

El presente volumen recoge el estudio realizado por el
recientemente extinto Consejo Audiovisual de Navarra
(CoAN) con el que el citado organismo pretendia cono-
cer la situacién y la percepcién que del sector audiovisual
tenfan los ciudadanos de la Comunidad Foral en 2010.
Este Barémetro muestra de primera mano informacién
acerca del modo en que la poblacién navarra se relaciona
con los medios audiovisuales, las expectativas que deposi-
ta en ellos y las criticas que realiza, a partir de las opinio-
nes sobre los propios medios y las programaciones exis-
tentes, especialmente centrado en los medios regionales.
De otra parte muestra los hébitos cambiantes de la ciuda-
dania, al tener este analisis un precedente en el afio 2008,
lo que supone una continuacién del proyecto, la actuali-
zacién de los resultados y un eje de accisas sobre el que
ejercer comparativas. El método empleado para la elabo-
racidn de este bardmetro fue el de la entrevista, realizadas
a través de llamadas telefénicas que se efectuaron aleato-
riamente a 1.200 residentes en Navarra, teniendo en
cuenta cuotas de sexo, edad y tamafios poblacionales,
donde todos los participantes contaban con una edad
superior a los 16 afos. Las entrevistas se componian de
nueve ejes tematicos, que pasamos a resumir brevemente
junto a algunos de los datos mas significativos que pode-
mos obtener del proceso de investigacién analitica. El pri-
COAN mero corresponde al equipamiento de aparatos tecnoldgi-
cos de comunicacién en los hogares encuestados, donde
la radio y la televisién siguen ocupando
un papel preponderante, seguidos del

ordenador con conexién a Internet. El
Barémetro audiovisual de Navarra 2010; Consejo Audiovisual de siguiente apartado del estudio se centra

Navarra/CIES, Pamplona, 2011; 146 paginas en la relevancia que tienen para los

usuarios los distintos medios audiovisua-

les a la hora de informarse, donde la
opcién seleccionada como favorita fue la prensa escrita, seguida de lejos por la televisidn, Internet y, en dltimo lugar, la radio.
La televisién ocupa el espacio central del estudio, también en cuanto a la importancia que sesga al mismo en lo que a paginas
se refiere; oteando datos relacionados con el consumo, la finalidades de uso, la valoracién de los espacios informativos, las pre-
ferencias en cuanto a programacién, la impresién que los televidentes tienen de la TDT, la programacién infantil y los canales
autondmicos navarros. En lo referido al consumo radiofénico, el estudio, tras pasar por las principales motivaciones para su
consumo, ahonda en las producciones locales y regionales, con datos tan interesantes como el alto indice de calidad que se le
otorga a estas producciones, como la exigencia por parte del pablico de un incremento de la programacién nacional junto con
la de Navarra. El siguiente de los apartados en los que se subdivide el estudio se adentra en el manejo de las nuevas tecnologi-
as, en sus perspectivas y en los riesgos que del uso de las mismas se pueda desprender; cuestiones que no se plantearon al
conjunto total de la muestra, sino que Gnicamente participan de este indice aquellos adultos de hogares con presencia de
menores. De los resultados obtenidos acerca de estas tecnologias destaca la demanda de formacién, tanto para adultos como
para menores, que mejoren los conocimientos acerca de los beneficios y riesgos que entrafian medios como las redes sociales,
en particular, o Internet, con caracter general. El pendltimo bloque del cuestionario es el que hace referencia a la propia enti-
dad encargada del Barémetro, el CoAN, donde se pregunta si se conoce su existencia, sus funciones, la utilidad del mismo, y
las cuestiones, quejas o sugerencias que se le podrian realizar. La tipologfa de los navarros en relacién al medio que emplean
para informarse cierra los bloques del estudio, creando una clasificacién por razones de tipo socioecondmico (sexo, edad,
zona, tamafio de municipio, actividad, etc.). Un estudio relevante, que aporta datos particulares con una interesante extrapola-
cidén a otras regiones, teniendo en cuenta la alta fiabilidad de la muestra recogida.

BAROMETRQ AUDIOVISUAL
DE NAVARRA 2010
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Rosario Medina Salguero ¥

El material que tenemos entre manos no es un texto al
uso, sino la cuarta edicién del Barémetro Audiovisual de
Andalucia (BAA), un estudio de opinién que se realiza
anualmente en el marco de la Comunidad Auténoma
Andaluza y que recoge, con planteamientos dindmicos, los
habitos y tendencias de la poblacién andaluza en su rela-
cién con los medios audiovisuales. De este modo, desde
el Consejo Audiovisual de Andalucia se ha elaborado este
recurso, que si bien tiene 45 paginas y cuya primera edi-
cién se publicé en 2007, como un instrumento cuyo prin-
cipal objetivo es conocer los estados de opinién y las
expectativas de la poblacién andaluza respecto a los
medios audiovisuales y, el nivel de conocimiento y atribu-
ciones respecto al Consejo Audiovisual de Andalucfa.
Pretende ofrecer informacién til y relevante, no solo para
el Consejo, sino para todos los agentes e instituciones
implicados en este sector. En el disefio del Barémetro se
seleccionan una serie de apartados fijos que se repiten
cada afo, y que se complementan interanualmente con
otra serie de tematicas de actualidad o interés especifico,
que buscan afianzar las funciones que tiene atribuidas y
sirven de orientacion para los planes de actuacién del

Consejo Audiovisual de Andalucia. Para alcanzar dichos c&.

objetivos se han analizado, en su edicién de 2010, los o
siguientes contenidos agrupados en bloques de informa- Ao

cién como datos de equipamiento audiovisual de los
hogares andaluces, transmisién de derechos y valores a

través de los medios de comunicacién
audiovisual, relaciones de la ciudadania
con los medios audiovisuales, conteni-
dos televisivo, tratamiento de Andalucia
y la cultura andaluza en los medios
audiovisuales autonémicos, opiniones
sobre las televisiones que emiten en
Andalucfa, imagen de la Radio
Televisién de Andalucia (RTVA), opinién de la ciudadania acerca de aspectos y practicas vinculadas a la publicidad, TDT,
nuevos formatos de comunicacién y entretenimiento y érganos de regulacidn, participacién y opiniones sobre el Consejo
Audiovisual de Andalucfa. Seguirfa la ficha técnica del estudio, en la cual se describe el mbito de actuacién, el universo del
estudio, el procedimiento de entrevista, el tamafio de la muestra, distribucién de la muestra, el margen de error muestral y el
cuestionario utilizado para recoger los datos. El estudio de los datos se realiza mediante un andlisis multivariante cuyos resulta-
dos bésicos de la investigacién se detallan apoyandose en textos descriptivos e imagenes de graficos. Asi pues, el estudio termi-
na con el dltimo texto expuesto en el ejemplar refiriéndose a las conclusiones, siendo estas los perfiles de la ciudadania y clasi-
ficindola de la siguiente forma: Ciudadania «activa», Ciudadanfa «indiferente» o «pasiva», Ciudadania «digital», Ciudadania
«no digital», Ciudadania «critica» y Ciudadania «acritica». Sirve por tanto, de apoyo y ejemplo a seguir en aquellas investigacio-
nes sobre los recursos audiovisuales. Ademas, es un material muy completo y complejo que consigue identificar la situacién
actual de las tecnologfas de la informacién y de la comunicacién en el uso habitual de la Comunidad Auténoma de Andalucia.
Por tanto, este estudio de opinién que analiza anualmente las percepciones y habitos de la poblacién andaluza en relacién con
los medios de comunicacién audiovisual nos permite conocer los aspectos concretos del sector audiovisual en Andalucia y su
evolucién. Ademas, sus resultados dan cauces para intervenir en aquellos aspectos que la poblacién andaluza demande en un
momento determinado, debido a la acelerada sociedad en la que estamos inmersos, y nos permiten observar su evolucién con
respecto al uso de los recursos audiovisuales.

um”-w-n-

edieion

;M“ n‘mﬂ:: i

Barémetro Audiovisual de Andalucia, 2010, Resumen Ejecutivo;
Consejo Audiovisual de Andalucia, Junta de Andalucia, 2010;
45 paginas
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LIBROS

V¥ Max Rémer Pieretti

En este mundo convulso, donde el clamor por el derecho
a la informacién desplegé pancartas por la libertad de
expresién, se ubica oportunamente esta publicacién
fechada en marzo de 2011. Ana Azurmendi con sentido
didactico y usando las Gltimas tecnologias de edicién, nos
entrega su «Derecho de la comunicacién» desde la mirada
espanola. Prologado por el catedratico Emmanuel

Derecho de

la comu nicaci on Derieux, quien en una defensa dg la comunicacién como
«garante de la libertad de expresidn y del derecho del
tnea Azurmendi puablico a la informacién, que condicionan el respeto de

los derechos y libertades de otros, constituyen los pilares
de toda democracia» (pag. 9), hace del libro, junto al des-
pliegue informativo de su autora, una obra solvente donde
las aseveraciones, reflexiones, citas y manejos de la juris-
prudencia —que estan colgados on-line para aquellos que
adquieran el ejemplar en papel- se exponen para que
desde la mirada del joven estudiante de periodismo crezca
el reto de la informacién, de los avatares del derecho, de
la dindmica de las transformaciones de las leyes para acer-
car al ciudadano al ejercicio de la democracia desde el
derecho fundamental a expresarse. En esa piedra funda-
mental espafiola como lo es la Constitucién de 1978, la
3 On e visién adelantada del constitucionalista adjetiva a la infor-
macién de veraz. Una adjetivacién que ha permitido mas
L BOSCH de tres décad'a.f, de debaFe; sobre llas formgs en cémo
: J deben ser emitidas y recibidas las informaciones, desgra-
nando las diferencias entre los derechos a informarse y a
comunicar, de mantener la privacidad y
de cuando es importante que esa priva-
cidad sea alterada, para que se transfor-
me en ejemplo para el colectivo desde
los medios de comunicacién convertidos
en noticia. Azurmendi trasciende las
fronteras hispanas y se suma a Europa y
su Convenio de Derechos del Hombre, asi como la jurisprudencia del Tribunal Europeo de Derechos Humanos. Mencién
particular merece el capitulo 7° del derecho del menor a una especial proteccién ante los medios de comunicacién, que reco-
ge la condicién del menor como sujeto especialmente protegido ante los medios de comunicacién, a través de la fina diseccién
de las leyes, convenios, reglamentos, normas y sentencias que protegen su infancia y adolescencia, asi como los aspectos que
son noticiosos u objeto de proteccidn especial, acciones que se fundan en «la confianza que pone el legislador en las medidas
de clasificacién» (pag. 175), cuando sabemos que esas determinaciones sin la orientacién adecuada en el «presente contexto
socio-cultural es la irrupcién del menor de edad en el &mbito de las nuevas tecnologfas unido a su sorprendente afan de prota-
gonismo mediatico», lo que hace al menor presa facil de las intenciones de quienes quieren hacer uso de ellos para obtener
notoriedad en sus medios y a los legisladores, los aleja de protegerlos verdaderamente. Se recogen los principios fundamentales
del derecho de la comunicacién, asi como de los profesionales que ejercen esa profesién, de la gente que es objeto de la infor-
macidn, del sujeto receptor, de las regulaciones de los medios y a la publicidad, el concepto de autorregulacién publicitaria. En
el mundo de posibilidades que brinda Internet para el flujo de informacién y comunicacién, el derecho humano a la libertad
pasa por el correcto desempefio de los profesionales de la comunicacién, quienes en el ejercicio de las libertades de expresién,
comunicacién, prensa, opinién e informacién, llevan el deber moral de conocer el derecho del lector ante el acontecer ciuda-
dano en estos tiempos de alzada de manos y demandas politicas.

Derecho de la comunicacién; Ana Azurmendi; Barcelona, Bosch,

2011; 338 paginas
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«La infancia existe y merece un espacio en los medios», es
el titulo que Fernando Gonzalez Urbaneja, ex-presidente
de la Asociacién de la Prensa de Madrid, pone a una de
sus intervenciones, y que identifica gran parte del objetivo

de este libro. Esta publicacién, producto de un foro social
de reflexién y debate, nos pone de manifiesto la situacién O I ‘
del menor frente a los medios de comunicacién. Su lectu-

ra se hace interesante pues recoge enfoques desde muy
distintos 4mbitos: la perspectiva legal en cuanto a la intimi- & f]

dad del menor; la autorregulacién de los medios de o c
comunicacién; la opinidn cruzada de representantes de la L]’ /‘é-\ I I I 6 O

sociedad y desde Internet, las redes sociales y su relacién I
con los nifios y adolescentes. Pero, efectivamente, no I / F \ de C i 1 1C1
basta con esto, hay que combatir la tendencia a difuminar
el rostro de los menores en la prensa rosa como justifica- Inf
cién para poder hablar de sus familias en espacios grotes- OrmﬁClO n
cos que componen la llamada telebasura. El primer apar-
tado enfoca el aspecto legal, en él se analiza por una eS| - 0189 h[
parte, la no existencia del consentimiento del nifio para 4
entrar en su vida privada; y por otra, la aprobacién expre-
sa o tcita de los representantes legales del menor.
También se trata el tema de la edad penal de los meno-
res, reflejada en la Ley Organica 5/2000 de 12 de enero.
Se aboga por una reconsideracién de la situacién de los
menores de 14 afios que delinquen —carentes de respon-
sabilidad penal- para que reciban medidas educativas
imprescindibles en el proceso de reinsercién. En cuanto a
la autorregulacién o normativa de los
medios de comunicacién, el libro refleja
ejemplos de actualidad como la emisién

de grabaciones realizadas por los meno-  Menores en los medios de comunicacién: Informacién responsable o
res con sus teléfonos méviles acerca del espectdculo; Defensor del Menor, Consejo General de la Abogacia,
4c0s0 6 violencia escolar. Otros casos Asociacién de la Prensa de Madrid; Madrid, 2011; 86 paginas

descritos son las series de TV que frivo-

lizan sobre aspectos relacionados con
las drogas o el sexo, y los informativos que toman en cuenta a los menores solo cuando juegan el rol de victimas o agresores.
Es un tema delicado cuya repercusién social influye en los procedimientos judiciales que tienen como protagonistas a menores.
Por su parte, la ONG Plataforma de Organizaciones de la Infancia, la Asociacién de Usuarios de la Comunicacién y la psi-
quiatra Marfa Inés Lépez Ibor, son los encargados de exponer la situacién de los menores ante una educacién que est refiida
con los medios de comunicacién. Abordan, entre otros, las etapas de maduracién de los nifios, cdmo actuar con criterios ante
la televisién y la necesidad de orientar la misién educativa de esos medios de tal modo que beneficie a los mas jévenes. Por
Gltimo, el texto recoge las aportaciones y el debate en relacién con la privacidad, y los riesgos y oportunidades que tienen los
nifos en Internet, y en concreto, en las redes sociales. Representantes de la Agencia Espafiola de Proteccién de Datos, de la
Red Social Tuenti, de la plataforma Google y del Grupo de Delitos Telematicos de la Guardia Civil intervienen en el debate
centrado en las malas practicas, la efectividad real de los mecanismos de control, la proteccién para los menores, y cémo reti-
rar contenidos delictivos o perjudiciales de las redes sociales. Las conclusiones de esta publicacidn, a diferencia de otros textos,
aglutinan conceptos importantes que sirven de consulta para los profesionales de los medios —como los derechos a la intimidad,
al honor y a la imagen—, el marco juridico que existe en torno al tema y los deberes de los periodistas. Concluyen afirmado: «es
inadmisible utilizar a los menores para conseguir mejores cuotas de audiencia; no se debe hacer uso de imagenes de un menor,
obtenidas con autorizacidn, en un contexto completamente distinto; los hijos de personajes relevantes y famosos no deben
sufrir la notoriedad que tienen sus padres; se debe poner el mayor cuidado en las campadias publicitarias dirigidas a los meno-
res» y toda una serie de recomendaciones en cuanto a Internet, las redes sociales y las leyes que puedan dar proteccién
a los més sensibles: los nifios y adolescentes.
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REVISTAS

V Daniel Ponce

La revista «CIC, Cuadernos de Informacién y Comu-
nicacién» es una publicacién de periodicidad anual que
desde una perspectiva interdisciplinar aborda, a través de
sus diferentes documentos, los problemas de los medios
de comunicacién social en sus aspectos tedricos, estructu-
rales y éticos, incluyendo articulos, resimenes y resefias
bibliogréficas. Pretende difundir en la comunidad de
investigadores y expertos las aportaciones més relevantes y
actuales en este campo del conocimiento. Esta publica-
cién en soporte de papel impreso cuenta con un formato
digital, accesible a través de la pagina web del departa-
mento de periodismo Il o bien a través de la biblioteca de
la Universidad Complutense de Madrid, en su seccién de
revistas electrénica. La publicacién cuenta con una estruc-
tura organizativa en torno a tres secciones, un primer
documento en el que se realiza la «presentacién del
numero», una segunda seccién que indexa un total de
trece documentos, generosa relacién de publicaciones de
muy diversas tematicas, y una dltima seccidén dedicada a
resefias de libros. El documento dedica el tema central de
su volumen 16, a una serie de «trending topics» que se
imponen en la actualidad; bajo el nombre «Avances e
investigacién en comunicacién y nuevas tecnologias» la
publicacién aborda la fragmentacién tan caracteristica de
la época actual, fenémeno evidente en la reflexién de
nuevas situaciones, una fragmentacién que de principio a
fin traspasa el conjunto de articulos que componen el
documento. Entre sus paginas podemos
encontrar la traduccién de dos textos de
gran repercusion en sus lenguas nativas,
«La mente extendida» e «Inmediatez,
hipermediacién, remediacién». El pri-
mero de ellos, abre la serie de articulos
seleccionados planteando como proble-
ma central «el antiguo problema filoséfi-
co de la relacién entre cuerpo y alma», y cémo la aparicién de las nuevas tecnologfas ha servido, «si no para resolver el proble-
ma, para plantearlo de otra manera». El segundo de los textos traducidos «examina una serie de fenémenos caracteristicos de
las situaciones comunicativas creadas por los nuevos medios», la inmediatez, la hipermediacién o la remediacién son contem-
pladas desde una perspectiva histérica. Continua con articulos como «Realidad virtual, mimesis y simulacién», «La teorfa de la
informacién ante las nuevas tecnologias de la comunicacién» y «Génesis semidtica de la intermedialidad: fundamentos cogniti-
vos y socio-constructivistas de la comunicacién» que retoman, en cierto aspecto, problematicas anunciadas en los textos ante-
riores. A continuacién los textos «El impulso de la industria de los contenidos digitales» y «Naturaleza y caracteristicas de los
servicios y los contenidos digitales abiertos» tienen como objeto en comdn a los contenidos Digitales, aunque contemplados
desde puntos de vistas complementarios. Los articulos «Doce tesis sobre WikiLeaks», «Nuevos textos y contextos en la Web
2.0. Estudio de casos relacionados con las revoluciones en el norte de Africa y Oriente préximo», «Las rebeliones 4rabes sien-
tan bases histéricas por el uso de la tecnologia» y «Sociedades desplegadas» muestran como trending topics, fenémenos muy
sintoméaticos de la revolucién a la que estamos asistiendo. Para finalizar, los dos Gltimos textos «Las motivaciones, estructura y
usos de los correos electrénicos mediante Internet: un estudio multidisciplinar» y «La guerra del volumen: mdsica y escucha en
la era digital» analizan fenémenos culturales que solo son posible gracias a los nuevos medios. En definitiva, contamos con un
documento de interés relevante para todo profesional de la comunicacién y los medios.

Revista CIC. Cuadernos de Informacién y Comunicacién, 16.
Avances e Investigacién en Comunicacién y Nuevas Tecnologfas;

Madrid, Universidad Complutense de Madrid, 2011; 234 paginas
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La revista <KADCmunican, revista cientifica de caracter
internacional, trata de aportar ideas y propuestas de
accién que puedan servir para situaciones de conflicto y
de crisis, que afectan al universo de la comunicacién, ol
independientemente del contexto del que se trate, ya sea comun;cam:'
del informativo, publicitario o audiovisual; «<ADComunica»
nace tanto en soporte de papel impreso como en formato
digital pudiendo ser consultada a través de la direccién
web www.adcomunicarevista.com. Sigue los protocolos
de excelencia exigidos actualmente, con una evaluacién
por pares y a ciegas (peer review) de los manuscritos reci-
bidos y cuenta con la colaboracién de evaluadores exter-
nos para la revisién de los mismos. La calidad de la publi-
cacién esta garantizada, ya que la revista est4 integrada
por una compleja estructura organizativa, formada por un
Comité Cientifico, un Consejo de redaccién, un Consejo
Profesional y un Consejo Técnico; destacando la voca-
cién internacional de la misma cuya lengua principal es el
castellano, y estando integrada por colaboraciones en
diferentes idiomas, como el inglés. El objeto de estudio de NUEVOS
la revista esta centrado en las estrategias de la comunica- 1 MODELOS
cién, entendiendo éstas como el método o conjunto de SRkt
métodos que utiliza el profesional de la comunicacién
para seleccionar, estructurar y difundir tal comunicacién
para el logro de los objetivos asignados. La publicacién
cuenta con una estructura organizativa de los contenidos
que la componen en torno a tres grandes secciones dife-
renciadas, que integran trabajos e inves-
tigaciones de carécter inédito, y que por
tanto son presentadas de forma inaugu-

PANORAMA
CONTEMPORANED

ral en esta revista. La primera de las Revista <ADComunica» (Revista cientifica de estrategias, tendencias
secciones, «informen, es aquella com- e innovacidn en comunicacién), 1. Nuevos Modelos televisivos;
puests por los articulos de investigacion, Castellén, Universitat Jaume I, 2011; 208 paginas

cuya temética es la propuesta por la

direccién de la revista para cada ndme-
ro, y que estan relacionadas con el estudio de las estrategias, tendencias y la innovacién en los diferentes sectores de la comu-
nicacién, la segunda seccién estd dedicada a otras investigaciones, relacionadas con el campo de las ciencias de la comunica-
cién y esta integrada por una media de cinco articulos, dependiendo del nimero de propuestas recibidas por la revista. La ter-
cera seccién, titulada «Tribuna: investigacién y profesién», pretende ser, desde una perspectiva reflexiva, critica y/o provocati-
va, un foro para la participacién de profesionales de los sectores comunicativos. El documento que tenemos en nuestras manos
dedica el tema central de su primer monogréfico a los «nuevos modelos televisivos en el panorama contemporéneo», indexan-
do seis documentos en la seccidn «informe», dedicados al tema que ocupa el volumen primero, entre sus paginas podemos
encontrar documentos como «,Quo Vadis, TV? Nuevos modelos televisivos en el panorama contemporaneo: una introduc-
cién» o «contenidos audiovisuales y televisivos para dispositivos méviles: una aproximacién al mercado espafiol»; la segunda de
sus secciones esta formada por cuatro documentos en relacidn a «otras investigaciones» como puede ser el caso de «las estrate-
gias publicitarias de las marcas en el contexto de crisis»; la tercera seccién « T ribuna: investigacién y profesién» indexa siete
nuevos documentos de los que cabe destacar «retos del sector audiovisual» o «La Tag-TV o cémo Internet cambiari la televi-
sién del futuro» finalizando este primer volumen con una seccién de créditos en la que se publica informacién acerca de los
promotores y las normas de publicacién. La revista <KADComunica» surge de la vocacién por contribuir a un mejor conocimien-
to de la realidad del mundo de la comunicacién actual, pretendiendo en definitiva, tener un acercamiento cada vez mas estre-
cho entre el &mbito académico y la realidad empresarial del terreno de la comunicacién, haciendo posible uno de los objetivos
primordiales de la Universidad, trasferir el conocimiento a la sociedad y dar sentido a tal institucidn.

© ISSN: 1134-3478 » eISSN: 1988-3293
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EL PAIS DE LAS AULAS REVISTA DIGITAL DE EDUCOMUNICACION

Grupo Comunicar
Andalucia
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Analisis Imé

Editoriales Temas para Debate  Entrevistas Ideas-

Relatos  Publicaciones  Plataformas

INDICE DEL ULTIMO NOMERO DE AULARIA: VOL. 1(1) - 2012

Portada
La Revista Aularia

Organizacién

EDITORIALES
por José Ignacio AGUADED GOMEZ

EDITORIALES

:: Aularia digital. El pais de las aulas,

revista de experiencias, de reflexiones, de propuestas entre los educadores y los

n Aularia se convierte, como los nuevos tiempos en digital, y pide su lugar como
‘\ comunicadores. ...

) [Saber mas sobre este Articulo] - [Ir al inicio]

EDITORIALES

:: Aularia digital. Revista de educomunicacién, por Enrique MARTINEZ-

SALANOVA SANCHEZ

La revista Aularia digital es un nuevo y complementario intento del grupo
Comunicar de difundir ideas, aportar conocimiento, generar debate y apoyar los
movimientos que en todo el ...

[Saber mas sobre este Articulo] - [Ir al inicio]

EDITORIALES

alisis de la realidad, por Elena PEDROSA

:: Analisis de in 4, e ar
PUERTAS

Hablar de la imagen es algo complejo cuando nos encontramos en un mundo de
imagenes. Desde la mitologia platénica que nos enfrenta al espejo de lo que
deseamos que fuera la ...

[Saber mas sobre este Articulo] - [Ir al inicio]

EDITORIALES

:: Publicaciones de educomunicacién. Libros, Web, revistas y DVD de
interés,

por Rosario MEDINA SALGUERO

Publicaciones es una seccién dedicada a resefiar maltiples materiales y
acontecimientos relacionados con el campo de la comunicacién y la educacién. Esta
formada por libros, ...

[Saber mas sobre este Articulo] - [Ir al inicio]

N -
N EDITORIALES
:: Experiencias de educomunicacién. Necesidad de comunicarlas,
Ilda PERALTA FERREYRA

por

ANALISIS IMAGENES

Es necesario que quien haga algo, lo transmita, por escrito, en papel, en las redes
sociales, por medio de palabras, imdgenes o gestualmente. Son infinitas las
realidades ...

Publicar en Aularia

Enlaces de interés
Buscador

Préximos articulos

Autores/as
Lectores/as

PATROCINADORES

pr— r

it [ | BOAE
[harionar | NS4 6IUNE
| J| 272

NOVEDADES
HiSTOR:A
GRAFCA

DEL GRUV'O
COMUNICAR

CiNE Y ;
EDUCRCION

’
BibllatecaYirtualAndalucia

«Aularia», El pais de las aulas

Nueva publicacién del Grupo Comunicar

Revista divulgativa de educomunicacién
www.aularia.org

© ISSN: 1134-3478 » eISSN: 1988-3293
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Proximos titulos

Next titles

Temas monograficos / Monographs in study

v

COMUNICAR 39
Los profesores ante la educacién en medios: el curriculum UNESCO
Teachers and Media Literacy: The UNESCO Curriculum

Editores Tematicos:
Dr. Samy Tayie, Universidad de El Cairo (Egipto)

Dr. José Manuel Pérez-Tornero, Universidad Auténoma de Barcelona (Espafa)

v
COMUNICAR 40

Jévenes interactivos: Nueva ciudadania entre redes sociales y escenarios escolares

Interactive Youth: New Citizenship between Social Networks and School Settings

Editores Tematicos:
Dr. David Buckingham, Universidad de Londres (Reino Unido)

Dr. Juan Bautista Martinez-Rodriguez, Universidad de Granada (Espafa)

COMUNICAR es una plataforma de expresién abierta a la participacién y colaboracién de todos los profesionales de la
educacién y la comunicacién. Si esta interesado en colaborar en los préximos ndmeros (tanto en la seccién
Monografica como en la Miscelanea —de tema libre, dentro de la temética de la Revista-), puede remitirnos sus
manuscritos (ver nomativa completa en www.revistacomunicar.com).

© ISSN: 1134-3478 » eISSN: 1988-3293
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Revista Cientifica Iberoamericana de Comunicacién y. Edueacion
Latin American Scientific Journal of Communication & Education

ISSN:1134-3478 [ e-IS5N: 1988-3293
© Todas los derechos

www.revistacomunicar.com

Mi4s de 1.500 trabajos de investigacién y reflexién
Mas de 900 expertos de todo el mundo

Revista Cientifica de Educomunicacién (Scientific Journal of Media Literacy)
Indexada en las bases de datos nacionales e internacionales mas prestigiosas

Pedidos en:

WWW.revistacomunicar.com

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 19883293



BOLETIN DE PEDIDO DE PUBLICACIONES

N

[=]

Nombre 0 Centro . ... ... X
Domicilio ............................. Poblacién ........ ... .. ... z
Cédigo ..o Provincia ..................... Teléfono ...................... ~
<

Persona de contacto (para Centros) . .. ... ...\ttt -2
s 2

Fecha......................... Correoelectrdnico .. .........c i E
CIF (solo para facturacién) . ................... Firma o sello: O

ForMASs DE PAGO Y SISTEMAS DE ENvio

Espana:
[ ] Talén nominativo adjunto al pedido a favor de Grupo Comunicar (afiadir 8,00 euros de gastos bancarios)
[ ] Transferencia bancaria ¢/c 2085 8181 21 0330165715 (Adjuntar justificante) (sin gastos de envio)
[ Tarjeta de crédito VISA. Fecha caducidad[ | | Namerol I T [ J[ T [ T J[T T T J[ T [ 1]
[ ] Domiciliacién bancaria (cumplimentar boletin inferior) (sin gastos de envio)
Extranjero:
[ ] Transferencia bancaria BIC/SWIFT CAZRES2Z IBAN ES79 2085 8181 21 0330165715 (Adjuntar justificante)

[ ] Tarjeta VISA Fechacaducided | [ IN@meol [ [ [ I[ T T T J[T T TI[[ 1]
(agregar 15,00 € de gastos de envio)

Sistema de envio: Los servicios se tramitan por via postal ordinaria (tarifa editorial).
[] Opcién envio urgente (24/48 horas) (solo en Espafa) (Agregar 15,00 € adicionales al pedido)

BOLETIN DE DOMICILIACION BANCARIA PARA SUSCRIPCIONES

Exclusivamente para suscripciones en el territorio estatal (Espafia) para periodos bianuales (cuatro ndmeros).

Nombre o Centro ... ...
Banco 0 Caja ...
Calle/Plaza ........... .. ... .......... Poblacién ............ Provincia .. ..................

Cédigo Cuenta Cliente: Entidad [ [ [ [ ] Oficina[ [ [ [ JDC[T JCuenta[ [ T [ T [ [ [ [ [|

Firma del titular y sello (en caso de empresas o instituciones)

Sefior Director, le ruego atiendan con cargo a mi cuenta/libreta y hasta nueva orden, los recibos que le presentara el Grupo Comunicar para
el pago de la suscripcién a la revista «COMUNICAR».

En tiempo de comunicacién...

Comunicar

Un foro de reflexién para la comunicacién y la educacién

www.revistacomunicar.com e-mail: info(@grupocomunicar.com

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293
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Publicaciones

Grupo Comunicar Ediciones

Relacién de colecciones, titulos y precios

REVISTA CIENTIFICA «COMUNICAR»
[ Suscripcién bianual institucional (n° 39, 40, 41y 42) ... ... 85,00 €

[ ] Suscripcién bianual personal (n® 39, 40, 41 y42) ......... 65,00 €
[ Suscripcién anual institucional (n°39y40) .............. 50,00 €
[ Suscripcién anual personal (n°39y40) ................. 40,00 €
[] Comunicar 01: Aprender con los medios ............... 14,00 €
[J Comunicar 02: Comunicarenelaula .................. 14,00€
[J Comunicar 03: Imégenes y sonidos en el aula ... ......... 14,00€
[J Comunicar 04: Leer los medios enelaula . .............. 14,00€
(] Comunicar 05: Publicidad, {cémo la vemos? ............ 14,00 €
[J Comunicar 06: La televisién en las aulas ................ 14,00 €
[[] Comunicar 07: ¢Qué vemos?, {qué consumimos? ... .. ... 14,00€
L] Comunicar 08: La educacién en comunicacién . ......... 14,00€
[ ] Comunicar 09: Valores y comunicacién . ............... 14,00 €
(] Comunicar 10: Familia, escuela y comunicacién . ........ 14,00 €
[J Comunicar 11: El cineenlasaulas . ................... 14,00 €
[J Comunicar 12: Estereotipos y comunicacién ............ 14,00 €
] Comunicar 13: Comunicacién y democracia ............ 15,00 €
[J Comunicar 14: La comunicacién humana .............. 1500€
[ ] Comunicar 15: Comunicacién y solidaridad . ............ 15,00 €
[J Comunicar 16: Comunicacién y desarrollo . .. ........... 16,00 €
(] Comunicar 17: Nuevos lenguajes de comunicacién . . . . . . . 16,00 €
(] Comunicar 18: Descubrir los medios .. ................ 16,00 €
[J Comunicar 19: Comunicacién y ciencia . . .............. 16,00€
(] Comunicar 20: Orientacién y comunicacién ............ 16,00€
[] Comunicar 21: Tecnologias y comunicacién  ........... 16,00 €
U Comunicar 22: Edu-comunicacion ................... 16,00€
[ Comunicar 23: Mdsica y comunicacion ............... 16,00 €
L] Comunicar 24: Comunicacién ycurrdculum ... 16,00 €
U Comunicar 25: TV de calidad ....................... 20,00 €
L] Comunicar 26: Comunicacién y salud ... .......oe.... 20,00 €
L] Comunicar 27: Modas y comunicacion ................ 20,00 €
] Comunicar 28: Educacién y comunicacién en Europa . . . . . 20,00 €
[J Comunicar 29: La ensefianza del cine ................. 20,00€
L] Comunicar 30: Audiencias y pantallas en América ........ 20,00€
[ ] Comunicar 31: Educar la mirada. Aprender aver TV . . . .. 20,00€
L Comunicar 32: Polfticas de educacién en medios . . . .. . . .. 20,00 €
[ ] Comunicar 33: Cibermedios y medios méviles ........... 2500€
[ ] Comunicar 34: Mdsica y pantallas .................... 25,00€
UJ Comunicar 35: Lenguajes filmicos en Europa . ........... 25,00€
UJ Comunicar 36: La TV y SUS Nuevas expresiones ......... 25,00 €
] Comunicar 37: La Universidad RedyenRed ........... 25,00 €
(] Comunicar 38: Alfabetizacién medidtica . ............... 25,00 €
COLECCION «EDUCACION Y MEDIOS»

[ Televisién yeducacion ........... i 13,00 €
] Publicidad y educacién ............. ..., 13,00€

MONOGRAFIAS «AULA DE COMUNICACION»

[J Comunicacién audiovisual .......................... 14,00 €
[ Juega con la imagen. Imagina juegos .................. 14,00 €
(L] El universo de papel. Trabajamos con el periédico . ... ... 14,00 €
[J El periédico en lasaulas ............................ 14,00 €
COLECCION «GUIAS CURRICULARES»

[] Descubriendo la caja magica. Aprendemos TV .......... 16,00€
L] Descubriendo la caja mégica. Ensefiamos TV ........... 16,00€
H Aprendamos a consumir mensajes. Cuaderno ........... 16,00€
U Escuchamos, hablamos... con los medios (Cuaderno). .. ... 18,00 €
UJ Escuchamos, hablamos... con los medios (Gufa) .......... 15,00 €
COLECCION «EDICIONES DIGITALES»

] Comunicar 1/35 (textos integros de 35 ndmeros) ........ 45,00€
] Comunicar 1/30 (textos integros de 30 ndmeros) . ... .... 30,00€
[] Luces en el laberinto audiovisual (e-book) .............. 16,00 €
[ La televisién que queremos... (e-book) ................. 16,00 €
[] Televisién y multimedia (Master TV Ed.) (e-book) ... ..... 10,00 €
] Educar la mirada (e-book) ............. ... .. ... ... 15,00 €
COLECCION «AULA MEDIA»

[] Televisién y telespectadores . .. ...................... 1500€
(] Aprender con el cine. Aprender de pelicula ............ 20,00 €
] Comprender y disfrutar el cine ....................... 16,00 €
[ GeohiStoria.net . ........c.vvveeeeeeeeiii i, 16,00€
[ El periodista moral ...............ooviiiiiii. 19,00€
COLECCION «PRENSA Y EDUCACION»

[ 11 Congreso andaluz «Prensa y Educacién» . ............. 1500€
[ Profesores dinamizadores de prensa . .................. 1500€
[] Medios audiovisuales para profesores .................. 16,00 €
[ Ensefiar y aprender con prensa, radioy TV ............. 17,50€
[[] Cémo ensefar y aprender la actualidad ................ 1500€
[] Ensefiar y aprender la actualidad con los medios ... ... ... 1500€
[ Luces en el laberinto audiovisual (Actas) ................ 16,00 €
COLECCION «LA COMUNICACION HUMANA»

] El puntero de don Honorato... ....................... 14,00 €
[] Historietas de la comunicacidn.. ....................... 20,00

COMICS INTERCULTURALES «VALORI COMUNI»
[ 1Kit de 5 cémics y gufa didactica ...................... 4500€

MURALES «PRENSA ESCUELA»
[] Coleccién de 19 Murales y Gufas didacticas .............. Gratis

U Importe del pedido | |
Q Gastos de envio \ \
Q Importe total ‘ ‘

<

—~ = - > ,
— A (Y §
Apdo. Correos 527 e-mail Formulario electrénico Teléfono Fax
21080 Huelva (Espafia)  info@grupocomunicar.com WWW.revistacomunicar.com (00-34) 959 248380 (00-34) 959 248380
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© | PREMIO DE COMUNICACION
o m u n l car a la labor de Servicio Pablico,
como Mejor Publicacién Espafola

Criterios de Calidad (Quality criteria) Universidad Carlos IIl. Madrid, 2007

© COMUNICAR
* Registrado en la Oficina de Patentes y Marcas de Espafa con el cédigo 1806709
* Miembro de la Asociacién de Revistas Culturales de Espana (ARCE)
* Socio del Centro Espafiol de Derechos Reprograficos (CEDRO)
¢ Miembro de la Red Iberoamericana de Revistas de Comunicacién y Cultura
*Miembro de la Red Espafola de Revistas Cientificas de Educacién (RERCE)

CRITERIOS DE IMPACTO DE EDICION (EDITION IMPACT CRITERIA)

Normas de publicacién

Resumen de las normas de «COMUNICAR» en pagina 4. Normas completas en www.revistacomunicar.com.

Criterios de calidad como medio cientifico de comunicacién

* «COMUNICAR» cuenta con una red de 76 expertos/as, conformado por un Comité Cientifico de 32 investigadores
internacionales (17 paises: 6 europeos, 10 americanos y | africano), asi como un Consejo de Redaccién, de 44 doc-
tores, expertos de universidades espafiolas y centros de investigacién. Todos los miembros son ajenos al Grupo Editor.
El Comité Cientifico asesora y evalda la publicacién, avalindola cientificamente y proyectindola internacionalmente. El
Comité de Redaccién emite informes, propone teméticas y evalGa manuscritos.

* «COMUNICAR» ofrece informacién detallada de sus autores: créditos, cargos, centros de trabajo y correos electrénicos.
Asimismo informa a sus colaboradores sobre el proceso de estimacién (méaximo un mes), evaluacién (maximo 150 dias)
y aceptacién de manuscritos, incluyendo los criterios y procedimientos, asi como el plan de revisidn.

* «COMUNICAR» acepta manuscritos en espafol e inglés, editdindose todos los trabajos a texto completo en bilingtie.

Criterios de calidad del proceso editorial

* «COMUNICAR» mantiene su edicién de ndmeros con una rigurosa periodicidad desde su nacimiento en 1993. En 19
afios se han editado 38 titulos de manera totalmente regular (en los meses de marzo y octubre, meridianos de los semes-
tres). Mantiene, a su vez, una estricta homogeneidad en su linea editorial y en la tematica de la publicacién.

* Todos los trabajos editados en «COMUNICAR» se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Cientifico
y del Consejo de Redaccién, asi como investigadores independientes de reconocido prestigio en el rea.

¢ Las colaboraciones revisadas en «COMUNICAR» estan sometidas, como minimo requisito, al sistema de evaluacién cie-
ga por pares, que garantiza el anonimato en la revisién de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluado-
res, se acude a nuevas revisiones que determinen la viabilidad de la posible edicién de las colaboraciones.

* «COMUNICAR» notifica de forma motivada la decisién editorial que incluye las razones para la aceptacidn, revisién o
rechazo de los manuscritos, asi como los resimenes de los dictimenes pablicos emitidos por los expertos externos.

* «COMUNICAR» cuenta en su organigrama con un Comité Cientifico, Consejo de Redaccién, Consejo de Evaluadores
y Consejo Técnico, ademés del Editor, Editores Adjuntos, Editores Tematicos, Centro de Disefio y Gestién Comercial.
¢ El Comité Cientifico y Consejo de Redaccién estan formado por profesionales e investigadores de reconocido prestigio,
sin vinculacién institucional, ni con la revista ni con la editorial, marcando la evaluacién y auditorfa de la revista.

Criterios de la calidad cientifica del contenido

¢ Los articulos que se editan en «COMUNICAR» estén orientados basicamente al progreso de la ciencia en el &mbito de
la «educomunicacién» y se dedican basicamente a trabajos que comuniquen resultados de investigacién originales.

* Los trabajos publicados en «COMUNICAR» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mun-
do, veldndose rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquéllos que son miembros de la orga-
nizacién y de sus Consejos.

Informacién sobre evaluadores, tasas de aceptacién/rechazo e internacionalizacién

* Namero de trabajos recibidos para este nimero: 161; Namero de trabajos aceptados publicados: 20.

* Nivel de aceptacién de manuscritos en este ndmero: 12,42%; Nivel de rechazo de manuscritos: 87,58%.

¢ Listado de evaluadores afio 201 1: 94 (35 internacionales y 59 nacionales) (véase en www.revistacomunicar.com).

* Namero de indizaciones en bases de datos internacionales: 191 (véase en www.revistacomunicar.com).

¢ Internacionalizacién de este ndmero: 11 paises (Australia, Estados Unidos, Brasil, México, Argentina, Colombia,
Chile, Holanda, Reino Unido, Portugal y Espafia). 7 Comunidades Auténomas de Espafia (Madrid, Andalucia,
Cataluia, Canarias, Castilla-Ledn, Castilla-La Mancha, Valencia).




Revista de Educomunicacién #
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Revista internacional indexada (Scientific Journal indexed):

« Journal Citation Reports (JCR) ® » Social Sciences Citation Index « ERIH « Social Scisearch
(Thomson Reuters)  Scopus « RECYTe RESH ¢ CIRC o IN-RECS ¢ MIAR e Francis  Sociological
Abstracts « Communication & Mass Media Complete « ERA « IBZ « IBR « REDALYC « DICE

e Communication Abstracts « Social Services Abstracts ¢« MLA « Dialnet « LATINDEX « Fuente
Académica Premier (EBSCO) « IRESIE « REDINED « ISOC (CINDOC) » Academic OneFile

« Academic Search Complete (EBSCO) « CARHUS Plus++ « Ulrich’s Periodicals (CSA)  Informe
Académico « Psicodoc « Educator’s Reference Complete « Expanded Academic ASAP « ANPED
(Brasil) « Worldcat « DOAJ « QAISTER e The Library of Congress  Google Académico e Scirus
e Rebiun/CRUE e Sumaris (CBUC) « New-Jour ¢ Elektronische ZeitschriftenBibliothek « The
Colorado Alliance of Research Libraries e Intute » Electronics Resources HKU Libraries e Insti-
tuto Latinoamericano de Comunicacion Educativa » OEl « CEDAL  Screensite « DOCE « ERCE
e Portal Iberoamericano de Comunicacion e Portal de la Comunicacion de UAB « Quaderns

Digitals e Universia « Power Search Plus  Scientific Commons e Red Iberoamericana de Revistas

Comunicacién y Cultura « RERCE (Red de Revistas Cientificas de Educacién)

S\HHH\\ \ IHH HII

Grupo Comunicar

www.revistacomunicar.com
info@grupocomunicar.com

GOBIERNO MINISTERIO ISSN: 1134-3478 / e-ISSN: 1988-3293

¥ DE ESPANA DE CIENCIA
i E INNOVACION

1+D EDU2010-21395-C03-01. Universidad Pompeu Fabra
1+D EDU2010-21395-C03-02. Universidad de Valladolid
I+D EDU2010-21395-C03-03. Universidad de Huelva

Uinisn Euoren j ) Esta revista es miembro de
la Asociacién de Revistas
Culturales de Espafia O

FEDER

Caldad de Revistas
V Cientfficas Espanolas




