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La Educación para laLa Educación para la
Comunicación: desde elComunicación: desde el

hogar a las aulashogar a las aulas

ue vivimos en la sociedad de la imagen y
los medios es una realidad tan evidente e
incuestionable que prácticamente pasa
desapercibida. Afirma Dominique Wol-
ton, refiriéndose a la televisión, que «¿qué
otra actividad cultural y social moviliza
tantas pasiones, tan poca reflexión y tantos
lugares comunes?». El consumo de los

medios ha penetrado de tal forma en nuestras
vidas que se ha hecho como piel de nuestra
carne. La investigadora estadounidense Kath-
leen Tyner señala que «la cultura de los medios
y el consumismo son tan naturales a los norte-
americanos como el aire que respiran»; esta-
mos tan saturados de la cultura audiovisual, que
en absoluto su uso y su lenguaje lo considera-
mos extraño o problemático. Ya el canadiense
McLuhan indicaba que «no sabemos quién
descubrió el agua, pero estamos bastante segu-
ros que no fue un pez».

La comunicación ha penetrado en nues-
tras vidas, en nuestros hogares, en nuestras
formas de existencia... Si bien, somos partida-
rios optimistas de las virtudes que la comunica-
ción aporta a nuestros estilos de vivir –y prueba
evidente de ello es la línea editorial  y la tra-
yectoria de «COMUNICAR»– no es óbice esto para
que no rechacemos el consumo pasivo, in-
consciente e irracional que desde los propios
medios –y sus correspondientes poderes– se
incita constantemente.

El consumo de los medios, especialmen-
te del medio televisivo, es una de las notas dis-
tintivas de nuestra sociedad. Las nuevas genera-
ciones consumen altas dosis de productos mediá-
ticos, con escasos conocimientos de sus lengua-
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números

Un proyecto en marcha...
10/5años

C u a n d o
hace un lustro
comenzamos a
poner en marcha
la revista «Co-
municar», nun-
ca, realmente,
pensamos, aquel
grupo de intré-
pidos profesores
y algunos perio-
distas que por entonces nos aglutinábamos
en el Grupo Pedagógico Andaluz «Prensa y
Educación», lo que cinco años después nos
depararía el destino. Múltiples habían sido
ya las actividades de formación para docen-
tes que en los cinco años anteriores habían
ido consolidando un proyecto que ahora
llega a su década, lleno de una pujante vita-

lidad. Surgía así
la necesidad de
dar un cauce pe-
riódico a las ex-
periencias, pro-
puestas, reflexio-
nes e investiga-
ciones de múlti-
ples profesiona-
les de la educa-
ción y la comuni-

cación que no tenían un foro para expresar
sus trabajos en torno a la necesaria Educa-
ción para la Comunicación, esto es, a la edu-
cación crítica para el uso de los medios de
comunicación. Nacía así «COMUNICAR» que
hoy afortunadamente celebra con sus com-
pañeros de viaje –sus lectores– su mayoría
de edad: cinco años y diez números.

jes, sus códigos, sus mecanismos interpreta-
tivos, puesto que, paradagójicamente, y fren-
te a la cultura escrita, el consumo indiscrimi-
nado, no conlleva una ma-
yor percepción y apropia-
ción del medio.

Es necesario por
ello desarrollar estrategias
que, sin evitar el disfrute,
goce y uso de los medios,
consigan que niños y jó-
venes, especialmente, pe-
ro también adultos, inter-
accionen más positiva-
mente con la prensa, la
radio, la televisión, el cine... de forma que
sepan aprovechar sus potencialidades lúdicas
y formativas, consumiéndolos de una forma
activa, inteligente y racional, e interpretando
sus mensajes de manera consciente y selec-
tiva.

Esta tarea es, sin duda, una labor
compartida que tiene tres ejes básicos de
referencia: los propios medios –que no han

de olvidar, dentro de la «vorágine de las au-
diencias, su misión educativa»–, la escuela
–uno de los pocos foros que pueden aún

fomentar la reflexión comu-
nitaria– y, sin duda alguna,
la familia, el hogar –ya que
es en éste donde esencial-
mente se produce el con-
sumo mediático de niños y
adolescentes.

Los padres tienen un
importante papel, al que
no pueden ni deben renun-
ciar. Si bien es verdad que
hay que reconocer las limi-

taciones que las familias tienen hoy para
«educar» a sus hijos, no podemos, bajo nin-
gún concepto, eludir la responsabilidad de
las madres y los padres en un visionado
activo de la comunicación.

En honor a ellos y con la esperanza
de que la educación en familia sea uno de
los pivotes de la Educación en Medios,
dedicamos este número de  «COMUNICAR».
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VII Parte
Pablo '98 para COMUNICAR

32. Derecho a tener parabólica, satélite y
digitalización propia para no caer en la ba-
talla por los medios.

Derechos del telespectador

31. Derecho a echar en la olla lo que cada
uno quiera, no haciendo caso a cocineros
de la tele.

29.  Derecho a saber por qué son tan dife-
rentes las noticias en los distintos canales.

30. Derecho a seguir lavando a «lagarto»,
evitando los lavados más blancos de la tele.



T emas

«Familia, escuela y

medios de comunicación»

COMUNICAR
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EEducación familiar y escolar
en la era de la información

l futuro ya ha llegado y no parece que
padres y profesores hayamos tomado
conciencia de esta nueva realidad que
nos envuelve. Poco a poco, los medios
de comunicación con toda su poten-
cialidad informativa se van introdu-
ciendo dentro de los hogares y, sin dar-

nos cuenta, son ellos los que marcan la rutina fa-
miliar, cuando no la comunicación y el estilo de vi-
da. Son tantos los aparatos integrados en la vida
familiar (radios, televisores, cámaras, vídeos, orde-
nadores, etc.) que difícilmente la familia se puede
sustraer a su potente influencia, por no decir adic-
tiva, hasta dificultar, cuando no impedir, la refle-
xión sobre sus aportaciones positivas y negativas al
desarrollo educativo de los hijos.

Sin embargo, la solución de los problemas fa-
miliares no se va a encontrar en los nuevos medios
de comunicación. Aunque haya que reconocer
que pueden ser útiles para la educación familiar y
escolar, en no pocas ocasiones pueden servir más
para ocultar que para resolver las dificultades
familiares y escolares. Cuando vemos la televi-
sión, escuchamos la radio, navegamos por Internet
o jugamos con un videojuego, no somos conscien-
tes de todas sus implicaciones. Podemos pensar
incluso que en estos aparatos está la solución de
todos los problemas, no sólo de la familia y de la
escuela, sino también de la sociedad, narcotizados
por los propios medios informativos.

Estos medios, llamados de comunicación
social, influyen en las preocupaciones de la gente,
en los estilos de vida, en el conocimiento del
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mundo y de sí mismo, en los saberes
prácticos, en la asunción de valores, nor-
mas, actitudes, en la construcción de co-
rrientes de opinión, en las relaciones fami-
liares y sociales, y, sobre todo, en la forma-
ción de los ciudadanos del futuro.

Si la televisión se ha convertido ya en
un electrodoméstico, no ya de la casa, sino
incluso de cada habitación, no estamos
lejos de que la red (Internet) se convierta
en otro electrodoméstico más. El peque-
ño-gran mundo de la pantalla con todos
sus pros y contras se amplía inmensamente
hasta límites insospechados. Los expertos
dicen que to-
davía no he-
mos visto ca-
si nada de lo
que se pue-
de hacer con
la red...   Lo
que está cla-
ro es que In-
ternet nos
permitirá co-
municarnos
con gente de
todo el mun-
do como
nunca lo he-
mos hecho
hasta ahora.
Este fenóme-
no tendrá no
sólo un impacto político y económico
determinantes en nuestra sociedad, sino
que influirá de forma decisiva en la educa-
ción familiar y escolar.

Este monográfico, centrado en la fa-
milia, la escuela y los medios de comuni-
cación, pretende recoger una serie de re-

flexiones y experiencias de diferentes pro-
fesionales preocupados por la educación.
Desde su experiencia aportan inquietu-
des, dudas, interrogantes, denuncias..., pe-
ro también posibilidades de utilización
positiva en el ámbito familiar y en el es-
colar. Está claro que la información por sí
misma no va a resolver los problemas de la
educación.

Porque, como señala Ferrés en su
artículo a propósito de la televisión, fami-
lia y escuela deben ir necesariamente uni-
das si se pretende que las nuevas genera-
ciones se conviertan, ante los medios, en

indiv iduos
conscientes,
maduros, re-
flexivos y crí-
ticos. Es en
el seno de la
familia don-
de se consu-
me más me-
dios y es en
la escuela
donde se
pueden dar
los funda-
mentos para
una aproxi-
mación críti-
ca a los mis-
mos. Escue-
la y familia

deberían encontrar, pues, mecanismos con-
juntos de acción y de reflexión. A padres y
profesores nos corresponde adjudicar sig-
nificados y dotar de sentido a los medios
de comunicación.
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Comunicación social: entre la publicidad
y el espectáculo

Amando Vega FuenteAmando Vega Fuente
San SebastiánSan Sebastián

A partir de un breve, pero profundo y sagaz, análisis del fenómeno comunicativo
y publicitario en la sociedad actual, el autor de este trabajo, coordinador del monográfico
«Temas» de este número de «Comunicar», invita a las familias y a los profesionales de
la educación a actuar como verdaderos mediadores para profundizar en el análisis
crítico e integral de los medios, de forma que los chicos de hoy se formen como inteli-
gentes consumidores de comunicación.

Hoy nadie niega que los medios de comu-
nicación social puedan y deban tener una
responsabilidad, al menos informativa, ante
los acontecimientos de nuestra sociedad. Se
entiende así que los propios medios se convier-
ten en protagonistas de cualquier suceso hasta
el punto de que la «realidad no existe» si los
medios no están presentes en el acontecimien-
to y lo difunden por sus canales de informa-
ción.

Sin embargo, la información transmitida
no siempre se presenta con la objetividad que
todos quisiéramos. Detrás de los medios de
comunicación existen no pocos intereses ocul-
tos, difíciles de descubrir. Pero los mitos de la
«verdad», la «objetividad» y el «servicio al pú-
blico» de los medios de comunicación social se
mantienen con fuerza entre la población, por

supuesto, con el continuo refuerzo de los pro-
pios medios, que por activa y pasiva recuerdan
su compromiso con la verdad y la objetividad.
Incluso la crítica a estos principios no suele
estar bien vista y sí valorada como «ideológi-
ca». Los «nuevos tiempos» implican aceptar
las cosas como están, como si no pudieran ser
de otra forma. «El primer elemento de un
nuevo espíritu de los tiempos», sostiene Mat-
telart (1995), «es el abandono por gran parte
de la clase intelectual de una posición crítica
con respecto a los ‘media’ y, de una manera
más general, con respecto a las utopías de cam-
bio social». No extraña la ausencia de sentido
crítico en la población ante los medios de co-
municación, reforzada esta ausencia por la
indefensión asumida por los individuos dado
el poder de los mismos.
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En este sentido, hoy como nunca, urge
liberarse de la masificación, provocada por los
medios de comunicación. Las razones de la
educación sobre los medios de comunicación
social se reducen a la necesidad que tiene el
hombre contemporáneo de ser libre de la masi-
ficación imperante en los mass media, masifi-
cación que se percibe menos cuanto más crece
aquélla y más anulada queda nuestra persona-
lidad.

1. La publicidad invade el hogar familiar
Detrás de los medios de comunicación

social están, como todos sabemos, los grandes
poderes económicos y políticos que ofertan a la
sociedad el mensaje que les interesa a ellos, no
a la sociedad. Dentro de un «ranking de po-
der», el poder económico ocupa el primer lu-
gar, el poder mediático, el segundo y, en tercer
lugar, el poder político. Sin embargo, la parte
más visible de la voluntad de «negocio» de los
medios está en la publicidad.

Esta publicidad invade nuestra vida coti-
diana, sin que, en muchas ocasiones, tomemos
conciencia de su presencia. Basta hojear cual-
quier periódico o revista, ver la televisión o
mirar las vallas que «adornan» nuestras ca-
lles, para ver cómo la publicidad nos envuelve
por todas partes. Todos estamos constante-
mente expuestos a la publicidad a través de la
TV, del vídeo, de Internet, del cine y de otros
medios informativos. Se entiende así la afir-
mación de Guerin: «El aire que respiramos es
un compuesto de oxígeno, nitrógeno y publici-
dad» (Aguaded, 1993).

Nunca como ahora se puede sostener la
tesis de McLuhan de que el medio es el «ma-
saje», con una publicidad que pretende invadir
cualquier actuación social hasta llegar al ám-
bito privado de la familia, lugar ideal para
«vender» cualquier producto. Los «cuentos»
publicitarios que ofrece la abuela electrónica
preparan los sueños de nuestros niños y niñas.

Conviene, por esto, analizar en profundi-
dad los mecanismos sutiles manejados por el
medio publicitario. El discurso persuasivo uti-
liza unos recursos que no encajan con el

quehacer educativo. La publicidad está al ser-
vicio del consumo, de acuerdo con los intere-
ses de la economía. El campo del consumo y
del individuo consumidor ocupan el primer
lugar en la legitimación de la concepción neo-
liberal de la sociedad (Mattelart, 1995). Esta-
mos en el reino de la pseudoindividualidad,
donde también el individuo es un producto en
serie dentro de un mercado libre. La publici-
dad sirve de instrumento de manipulación de
la demanda.

Por otra parte, la publicidad influye en el
imaginario y modos de vida de la población, lo
que determina nuevos valores y estilos de vida.
Desde el punto de vista ideológico, la publici-
dad reproduce los principios e ideología pro-
pios del sistema de producción que necesita
que se consuma todo aquello que pueda produ-
cirse. Desde la dimensión cultural, la publici-
dad sirve de referencia para no pocas manifes-
taciones artísticas, especialmente las audiovi-
suales. Al mismo tiempo, aparece la dimen-
sión psicopatológica de la publicidad con pro-
cesos de identificación de toda clase que al
parecer tienen su origen en los mensajes e imá-
genes publicitarias (Villafañé, 1995).

Pero no conviene reducir la publicidad a
esos anuncios específicos que estamos acos-
tumbrados a ver en la calle o en los medios de
comunicación social, que resultan ser los recur-
sos «más inocentes» y «simpáticos» de todo un
poderoso complejo de manipulación humana.
Este tipo de anuncios es una pequeña parte de
toda una política publicitaria que oculta otros
mecanismos más poderosos de influencia en la
población consumidora. El anuncio no es más
que una parte de una «campaña». Es un ele-
mento del «combinado márketing», en el que
se podría incluir el patrocinio, colocación de
productos, las relaciones públicas y toda una
serie de actividades de promoción, muchas de
las cuales se realizan a través de los propios
medios.

El márketing va mucho más allá del inten-
to de vender un producto a un cliente, en un
proceso centrado en el producto y de acuerdo
con los intereses del vendedor. El márketing
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parte de los intereses del comprador. Es un
proceso centrado en el comprador, que empie-
za por descubrir sus problemas, necesidades y
deseos, para diseñar un pro-
ducto o servicio que cubra
esas necesidades y, luego,
dirigir ese producto o servi-
cio a la audiencia deseada.
De esta forma, el producto
«se vende solo».

Nos encontramos así en
la antítesis del discurso edu-
cativo que pretende, ante
todo, formar personas, no
manipularlas de cara a unos
intereses ajenos a su persona,
razón que invita al análisis
por parte de la familia y la
escuela de todos los elemen-
tos de la comunicación pu-
blicitaria. Precisamente por
la «indefensión del niño y del
adolescente» ante el hecho
publicitario, tenemos los edu-
cadores una grave responsa-
bilidad que ninguna otra per-
sona puede asumir. El silen-
cio de los educadores no es «inocente», pues
para los menores significa una aprobación de
su contenido, que no sólo es la oferta de un
producto sino de un estilo de vida.

El publicitario opera en el inconsciente.
La publicidad es hoy «la palabra de Dios»,
afirma Ibáñez (1994). «A lo largo del tiempo,
la Palabra de Dios se ha transformado. La
primera Palabra de Dios fue teológico-religio-
sa: era la Palabra del Dios vivo. La segunda fue
política-jurídica: era la Palabra del Dios muer-
to. La tercera es publicitaria: es la (palabra) del
Dios inconsciente».

En este sentido, la publicidad tiene hoy
posiblemente más fuerza que nunca, no sólo
para mantener los estilos de consumo ya exis-
tentes, sino también para abrir nuevos merca-
dos. Precisamente, por esta razón, urge ser
críticos con las manipulaciones de los
publicistas para actuar, no de acuerdo con los

intereses propios de la empresa o institución
que lanza la publicidad, sino en beneficio de
nuestro desarrollo personal y de una sociedad

más justa. Y en la familia y en
la escuela, no faltan ocasio-
nes para hacer una reflexión
constante sobre el hacer pu-
blicitario.

2. La noticia como publicidad
Pero no se puede reducir

la publicidad al anuncio más
o menos seductor de un pro-
ducto a consumir. El «virus
publicitario» está tan exten-
dido en nuestra sociedad que
se puede ocultar tras cual-
quier información que ofre-
cen los medios de comunica-
ción. Hoy el «paradigma pu-
blicitario» contamina prácti-
camente cualquier comunica-
ción humana.

En este sentido, los me-
dios de comunicación social
juegan un papel clave a la
hora de orientar la interpreta-

ción de cualquier problemática. La noticia
como forma de control social (Aniyar, 1987)
reduce la complejidad, refuerza las normas
sociales, da ilusión de participación, no admi-
te réplica, crea actitudes y crea prestigio, al
mismo tiempo que desvía la atención de otros
problemas y moviliza a la población hacia
medidas autoritarias. Como ejemplo, entre
otros, se puede recordar que los medios de
comunicación social contribuyen más a la
confusión y la desinformación sobre la proble-
mática de las drogas que a una lectura crítica
del fenómeno, dejando de lado el mercado de
drogas legales publicitadas con todo tipo de
técnicas persuasivas.

Los medios de comunicación social se
convierten así en un medio más de control
social, pues tras los contenidos y actitudes
específicos relacionados con cualquier aconte-
cimiento, ocultan valores e intereses de la

Urge ser críticos con
las manipulaciones
de los publicistas

para actuar, no de
acuerdo con los

intereses propios de
la empresa que lanza
la publicidad, sino en
beneficio de nuestro
desarrollo personal y
de una sociedad más
justa. Y en la familia

y en la escuela no
faltan ocasiones
para hacer una

reflexión constante.
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cultura dominante. Pues el control social no es
otra cosa que un despliegue de tácticas, estra-
tegias y fuerzas para la construcción de la
hegemonía, esto es, para la búsqueda de la
legitimación o aseguramiento del consenso; o
en su defecto, para el sometimiento forzado de
los que no se integran en la ideología domi-
nante (Aniyar, 1987).

Hoy el estudio de las noticias no se puede
separar de la publicidad, ya que el 80% de
todas las historias de las noticias tiene su
origen en la industria de las relaciones públi-
cas. Esta situación se repite cuando de política
se trata, pues los gobiernos son los mayores
productores de información y los clientes más
importantes de las agencias publicitarias. In-
cluso los signos están por encima del signifi-
cado. «Las administraciones hacen folletos y
vídeos en los que explican todo lo que hacen
con sus actividades sociales. Se gastan buena
parte de lo que debería servir para ayudar a los
desfavorecidos en decir qué
harán por ellos, en lugar de
dárselo directamente» (Mas-
só, 1993).

Este poder de la publici-
dad llega hasta la preagenda
de los medios, expresión de la
matriz mercantil de la comu-
nicación (Díaz, 1995). En una
encuesta a todos los directo-
res españoles de la prensa dia-
ria en mayo de 1995, la mayor
parte de los encuestados
(61,1%) afirmó que asumía
como un valor convenido en
la construcción de la agenda
el respeto de los intereses de
los anunciantes, reconocien-
do también la existencia de
una presión directa de los in-
tereses publicitarios por otros canales, como
las agencias publicitarias.

Esta publicidad tiene un relieve especial
en la televisión, donde no sólo ha contaminado
los contenidos televisivos a través de diversas
formas de publicidad, «sino que constituye el

principal criterio de programación, es decir, se
programa sólo y exclusivamente para captar
publicidad» (Villafañé, 1995).

Incluso es la publicidad quien se presenta
en ocasiones como noticia, en un revuelto
difícil de comprender a simple vista, pero que
se entiende si se analizan sus propios mecanis-
mos de actuación. Se entiende así el neologis-
mo propuesto por Massó (1993) para conside-
rar las noticias light, aproximación entre los
anuncios y las noticias: las notuncias. Ya no se
distingue entre información, opinión y publi-
cidad.

Al mismo tiempo, los propios medios son
anuncio de sí mismos: desde la misma portada
intentan crear expectativa y «enganchar» al
consumidor, sin olvidar la constante autopro-
moción. Continuamente vuelven sobre sí mis-
mos, ya sea a través de publicidad directa
inserta en el propio medio, como también con
referencias a las informaciones ya ofertadas

por ellos mismos.

3. La información como mani-
pulación

Conviene, pues, analizar
en profundidad también los
mecanismos sutiles manejados
por los medios de comunica-
ción social. Como comunicar
es persuadir, como señala Váz-
quez Montalbán (1985), la re-
lación se plantea entre dos tér-
minos potencialmente des-
iguales: el emisor-delincuen-
te, el receptor estafado. Y afir-
ma de forma contundente: «La
tecnología de la comunicación
se ha convertido en una disci-
plina de estafadores y los cien-
tíficos de la comunicación en

criminólogos de postín, más allá del bien y del
mal del crimen».

Nos encontramos así en el reino de la
mentira, donde resulta difícil detectar los en-
gaños, «diluidos como están en un mar de
acontecimientos y noticias» (Durandin, 1995).

Los medios de comu-
nicación social se

convierten así en un
medio más de con-

trol social, pues tras
los contenidos y

actitudes específicos
relacionados con

cualquier aconteci-
miento, ocultan

valores e intereses
de la cultura
dominante.
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Aquí habría que recordar los procedimientos
de la mentira y la desinformación, donde no
sólo están los signos (palabras, imágenes,
personajes...) sino también las
operaciones (reducir o resal-
tar ciertos elementos) y los
canales (mass media), prensa
especializada, organizaciones
profesionales, etc.). Desde la
perspectiva lingüística, apa-
recen juegos de palabras, re-
dundancias, figuras retóricas,
refuerzo de lo verbal con otros
lenguajes, etc. Hay que desta-
car también el recurso a dife-
rentes géneros literarios, es-
pecialmente el lírico y el dra-
mático, con el fin de cargar el
discurso de emotividad, esté-
tica y cierto verismo, cuando
la objetividad no es precisa-
mente su objetivo. Y siempre se ha dicho, que
las verdades a medias, no son verdades sino
mentiras.

La información ofrecida responde en no
pocas ocasiones a intereses ya establecidos. Y
aquí conviene recordar con Masterman (1993),
que los productos principales de los medios
comerciales no son las informaciones, o el
entretenimiento sino las «audiencias». La au-
diencia es el producto real vendido a los
anunciantes. Lo que ayuda a entender «el
condicionante publicitario» (Sánchez Noriega,
1997) que actúa: modificando el espacio y el
ritmo de un mensaje, vertebrando las estructu-
ras comunicativas del medio, proporcionan
material criptopublicitario listo para ser publi-
cado como información, silenciando el trata-
miento de ciertos temas, determinando el pro-
pio contenido de la comunicación y banalizando
el contexto de la recepción comunicativa acu-
diendo a aquellos medios o espacios con ma-
yor audiencia.

Incluso la política ya no es separable de la
publicidad, donde los gobiernos son los prin-
cipales proveedores de información y, al mis-
mo tiempo, el cliente más importante de las

agencias de publicidad. Las campañas políti-
cas son claramente campañas de márketing
como también campañas, en principio, «edu-

cativas» son auténticamente
campañas publicitarias. De
ahí la obsesión en las evalua-
ciones de las mismas por sa-
ber si los encuestados cono-
cen la institución promotora
de la misma (Vega, 1995).

Por esta razón, urge una
lectura reflexiva de los me-
dios y de su información,
donde, además del conteni-
do, conviene conocer quién
lo dice, quién lo publica, cómo
lo dice, por qué lo dice, a
quién lo dice, qué consecuen-
cias puede tener, etc., pre-
guntas que debieran ser una
constante tanto dentro de la

familia como de la escuela.
Informar en el sentido profundo de la

palabra tiene que ver con «formar» al difundir
opiniones, crear preferencias, reforzar senti-
mientos, mostrar modelos de comportamien-
to. Y aquí es dónde destaca la responsabilidad
de los medios. Pero sus «intereses» no coinci-
den con los reales. «El interés común nos
habla de los problemas comunes de la socie-
dad, no de unos grupos particulares que pre-
sionan. El interés común nos habla de los
problemas de los menos aventajados, del ham-
bre, de las disputas étnicas, de la inmigración,
de la vejez, del paro, de las enfermedades, de
los desastres ecológicos» (Camps, 1993).

4. La información como espectáculo
Pero existe otro fenómeno que no se puede

dejar de lado, tanto por su importancia actual
como por su relación con lo antes expuesto: la
conversión de la información en espectáculo,
incluso las informaciones más trágicas. Para
que un acontecimiento se convierta en noticia
previamente tiene que convertirse en espectá-
culo. Lo importante es que cause sensación,
despierte la curiosidad... Por esta razón se

Los propios medios
son anuncio de sí
mismos: desde la

misma portada in-
tentan crear expecta-
tiva y «enganchar» al
consumidor, sin olvi-

dar la constante
autopromoción.

Continuamente vuel-
ven sobre sí mismos.
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buscan siempre las imágenes «espectacula-
res». Incluso cuando no existen, se inventan
para dar fuerza a la noticia. Hay que vender
imagen, hay que vender espectáculo.

En esta línea, la política, en no pocas
ocasiones, tiene más de espectáculo que de
compromiso con la «res pú-
blica». Los políticos saben
moverse en los medios como
pez en el agua para estar siem-
pre «en imagen». Cualquier
ocasión puede ser válida, si
se consigue atraer a los me-
dios, dispuestos siempre a la
«noticia» y al espectáculo.
Incluso las provocaciones de
todo tipo pueden ser válidas
con tal de atraer la atención
de los medios.

McLaren (1997) advier-
te «la habilidad de la esfera
pública para movilizar el de-
seo y para asegurar la pasión
del público, mientras los edu-
cadores somos incapaces de
analizar las implicaciones
sociales, culturales, morales
y políticas de dicha habili-
dad». «El peligro real con
que se enfrenta la educación
no es simplemente el recha-
zo del público en general a
reconocer su anclamiento en
las relaciones de poder y privilegio a nivel de
vida cotidiana, sino en el hecho de que el
público prefiere actuar como si existiesen po-
cos –o ninguno– de dichos nexos políticos. El
peligro no es el de una nación apática, ni de
una nación cínica, sino de la habilidad de las
esferas públicas para existir relativamente
incontestadas».

Este «montaje» aparece incluso en la in-
formación transmitida por los gobiernos. Los
periodistas contratados para su difusión tie-
nen más bien función de «relaciones públi-
cas»: se trata de vender imagen, que a corto y
a largo plazo, se traduce en beneficios varios,

económicos, políticos... Para ello, se monta el
espectáculo que convenga para dar «imagen»
a cualquier actuación o proyecto de acción. El
montaje pude ser una rueda de prensa, la
presentación de una publicación o la organiza-
ción de un «encuentro científico». Se ofrece la

noticia en el marco escénico
que más convenga a los inte-
reses políticos.

En esta línea, sostiene
Postman (1991) que la tele-
visión no es entretenimiento,
sino que ha hecho del entre-
tenimiento el formato natu-
ral de la representación de
toda experiencia: «el entre-
tenimiento es la supraideo-
logía de todo discurso sobre
la televisión». Hasta los noti-
ciarios se presentan de forma
divertida: «la buena aparien-
cia del personal, su inclina-
ción a la burla amable, la
música estimulante que abre
y cierra el diario, las pinto-
rescas secuencias filmadas,
la publicidad atractiva, todo
ello y más aún sugiere que lo
que acabamos de ver no es
motivo para llorar». Aquí
importa la credibilidad. En
el caso de los políticos, «los
dirigentes no necesitan pre-

ocuparse mayormente por la realidad, siempre
que sus actuaciones generen de forma consis-
tente un sentido de verosimilitud». El noticia-
rio televisivo «en la jerga teatral se denomina
vodevil». Lo que afligía a la gente de Un mun-
do feliz no era que estaban riendo en lugar de
pensar, sino que «no sabían que se reían y por
qué habían dejado de pensar».

El reality show sería la máxima expresión
de la noticia convertida en espectáculo. Cada
día tienen más protagonismo los programas
donde se espectaculariza lo cotidiano, se exhi-
ben las emociones, se recrea el dolor y la
desgracia y se airea la miseria de todo orden

 Para que un aconte-
cimiento se convierta
en noticia previamen-
te tiene que conver-
tirse en espectáculo.
Lo importante es que

cause sensación,
despierte la curiosi-

dad... Por esta razón
se buscan siempre las
imágenes «espectacu-
lares». Incluso cuan-

do no existen, se
inventan para dar
fuerza a la noticia.

Hay que vender ima-
gen, hay que vender

espectáculo.
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(Prado, 1994). Es la ley del mercado que prima
ante todo las audiencias.

5. Reto para educadores
Es hora de superar la «ingenuidad» que ve

el sistema de los medios como mero mecanis-
mo transmisor de información o de obras
culturales o de diversión. Y aquí los educado-
res tenemos una grave responsabilidad por
nuestro compromiso con la tarea educativa.

Se entiende así la necesidad de la educa-
ción en la sociedad de la información, lo que
implica estimular y dar recursos de análisis
crítico ante todo el proceso informativo, de
forma que se puedan utilizar libremente todos
los contenidos transmitidos por medios de
comunicación social. Esta tarea corresponde
principalmente a la familia y a la escuela, en
un quehacer colaborativo continuo.

En este sentido, habrá
que cuestionar, en primer
lugar, el propio concepto de
comunicación utilizado en
una sociedad de incomuni-
cados, a pesar de las nuevas
tecnologías de la informa-
ción. Precisamente, aparece
aquí algo curioso: cuanto
menos hay que decir, más se
habla de comunicación. Si
miramos a los medios infor-
mativos, tras este término se
oculta «una nebulosa forma-
da por la comunidad de mé-
todos existentes entre la pu-
blicidad, la propaganda y las
relaciones públicas» (Duran-
din, 1995). Si tenemos en
cuenta la familia, la comuni-
cación interpersonal dismi-
nuye a medida que los medios asumen mayor
protagonismo.

También hay que ser conscientes de que la
comunicación eficaz en los medios requiere la
reducción de los hechos ya enunciados breves
y comprensibles para el gran público que no
está familiarizado normalmente con los mis-

mos. Nos movemos así en el reino de los
estereotipos, que si, por una parte, facilitan el
contacto con la población, por otra parte,
provocan la desinformación y no facilitan el
compromiso intelectual ni social que busque
soluciones a los problemas sociales.

Al mismo tiempo, tenemos que asumir
que los medios de comunicación social pue-
den, si no sabemos utilizarlos, generar proble-
mas como el monopolio del tiempo libre,
fomento de la pasividad, la pérdida de inicia-
tiva y la incapacidad para las auténticas emo-
ciones, dificultad para la comunicación fami-
liar, hábitos de consumismo y modelos de
comportamiento egocéntrico e incidencia nega-
tiva en el rendimiento escolar. El alcance de
los medios de cara a la educación viene bien
delimitado por el Ministerio de Educación de
Ontario (1989), en un manual para educado-

res, donde aparecen ocho
puntos básicos para compren-
der el alcance de los medios
de masas (Sánchez Noriega,
1997):

• Todos los medios son
montajes artificiales: no re-
flejan la realidad sino que
elaboran mensajes con fines
específicos; conviene cono-
cer, hacer «visibles» las es-
trategias utilizadas para el
«reflejo de la realidad»:

• Construyen su propia
realidad: mientras nuestra
percepción de la realidad par-
te de observaciones y expe-
riencias directas, los medios
proporcionan actitudes e in-
terpretaciones previamente
organizadas.

• Los destinatarios intervienen en la atri-
bución de un sentido, de forma que recibimos
la comunicación a través del filtro de nuestras
necesidades personales, de nuestra posición
social o, incluso, de nuestra conciencia crítica.

• Los medios tienen implicaciones comer-
ciales: los medios buscan la rentabilidad co-

El reality show sería
la máxima expresión
de la noticia converti-

da en espectáculo.
Cada día tienen más

protagonismo los
programas donde se

espectaculariza lo
cotidiano, se exhiben

las emociones, se
recrea el dolor y la
desgracia y se airea

la miseria de
todo orden.
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mercial, lo que incide en su contenido, técni-
cas y distribución.

• Trasmiten mensajes ideológicos y jui-
cios, de los que habrá que tomar conciencia.

• Tienen implicaciones sociales y políti-
cas: inciden en la vida familiar y el uso del
tiempo libre, moldean las relaciones de los
jóvenes entre sí y con la sociedad, determinan
el modo en que las personas se comprometen
con los problemas, las necesidades y el conjun-
to de las cuestiones políticas y sociales.

• Forma y contenido están íntimamente
relacionados en los medios: la forma supone
un modo de codificar la realidad.

• Cada medio de comunicación tiene su
propia forma estética, por lo que no basta con
descifrar y comprender los mensajes masivos,
sino que también hay que ayudar a gozar de la
belleza, de las formas y de los efectos estéticos
asociados a los diferentes medios.

En definitiva se trata de «dominar esos
lenguajes y sus mecanismos de producción,
comprendiendo el subtexto de los mensajes
vehiculados, conseguir identificar condiciona-
mientos implícitos, revelando el real sentido
de lo que es comunicado» como dimensión de
lectura crítica y condición necesaria para una
educación transformadora (Freire, 1994).

Estos objetivos sólo se conseguirán con la
incorporación de los medios de comunicación
social en el proceso de enseñanza-aprendizaje
del sistema educativo y con el compromiso de
la familia para conseguir lectores y espectado-
res reflexivos y críticos. Como señala Ferrés
(1995), el uso de noticias televisivas –se puede
extender a todos los medios– en el aula, en un
marco de análisis crítico, contribuirá a elimi-
nar el mito de la objetividad televisiva. Los
alumnos aprenderán a descubrir el grado de
subjetividad de las informaciones y la ideolo-
gía que se desprende tanto de la selección de
las realidades sobre las que se informa, como
de la selección de códigos para enunciarlas.

Porque la educación, más allá de los me-
dios de comunicación social, «debe posibili-

tar... entender estos problemas esenciales (vio-
lencia, discriminación, consumismo...) y ela-
borar un juicio crítico respecto a ellos, siendo
capaces de adoptar actitudes y comportamien-
tos basados en valores racionales y libremente
asumidos» (MEC, 1993).
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Familia y medios de comunicación

Sindo Froufe QuintasSindo Froufe Quintas
SalamancaSalamanca

Familia y medios de comunicación forman un tándem indisociable y permanente.
Se ofrece en esta colaboración una visión desde una perspectiva relacional, donde ambas
realidades deben ayudarse para la construcción de una Pedagogía de los Medios. Una
buena mediación parental produce grandes beneficios en los hijos, ya que la relación que
se produce entre la familia y los medios de comunicación –principalmente la TV– entra
de lleno en el paradigma de la complejidad, que nos lleva a su vez a la construcción de
un nuevo modelo comunicativo: la adquisición de competencias sociales, nuevas fórmu-
las de aprendizaje social y la construcción de una Pedagogía de los Medios.

El nacimiento de las nuevas tecnologías
de la información y de la comunicación está
influyendo definitivamente en la definición y
desarrollo de las relaciones humanas. Nada es
igual que antes. Todo es distinto. Los medios
de comunicación social –básicamente la tele-
visión– confeccionan un modo de interpretar
el mundo y todos sus problemas, lejos de los
mandamientos anteriores y de las normativas
tradicionales. El desarrollo de las tecnologías
audiovisuales exige, en la actualidad, un nue-
vo modo de aprendizaje interpretativo de los
lenguajes icónicos. Desde el horizonte fami-
liar –entendido el espacio familiar como célu-
la primaria de enculturación– se debe poten-
ciar el hábito de la crítica y de la elección ante
la multitud de mensajes que nos asaetean por

doquier. La universalidad de la comunicación
y la presentación al instante de los hechos que
acaecen lejos de nosotros, crean una concien-
cia de pertenencia a una misma colectividad
humana, donde los problemas ajenos se viven-
cian como propios. Es necesario crear una
conciencia internacional de índole colectivo,
compatible con el cultivo/defensa de los valo-
res culturales propios. Como escribe Sarramona
(1993: 12), «el hombre necesita los signos de
identidad que le proporciona el contexto social
inmediato».

1. La mediación parental como necesidad or-
ganizada

Las posturas de los padres y la familia en
torno a los mass media, principalmente la TV,
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serán decisivas para la plasmación reactiva
que tal consumo produce en las mentes de sus
hijos. La mediación directa de los padres (me-
diación parental) influye en la percepción,
valoración, tanto en cantidad como en calidad,
de los mensajes televisivos.
El hogar familiar es el recinto
doméstico donde la televisión
se ha metido de lleno, con
todas sus bondades y sus mal-
dades. Winn la llamaba «la
droga que se enchufa». Los
niños actuales viven sumer-
gidos en el mundo fascinante
de la televisión, igual que el
hombre medieval vivía bajo
los principios de la religión,
donde la capacidad crítica, en
ambos casos, adolecía de un
adormecimiento estructural.

Las relaciones familiares
se encuentran penetradas por
los mensajes de los medios de
comunicación, principalmente televisivos, que
llegan desde todas partes. La televisión forma
ya parte de la vida de la familia. Como escribe
Ottoway (1985: 46) «las relaciones entre los
moradores de la familia son producto en gran
medida de la influencia televisiva».

Los estilos de vida familiares, las actitu-
des ante los acontecimientos, la interioriza-
ción de los valores sociales, el compromiso
ante las necesidades humanas y la visión de la
realidad se van conformando bajo «la pátina
que sobre ella depositan las interpretaciones»
(Marías, 1993: 75). De ahí que sea ilusorio
suprimir las interpretaciones de la realidad
que proceden del mundo de las imágenes. Los
estilos de vida que se reflejan desde las panta-
llas televisivas (dinero fácil, felicidad inme-
diata, mundos irreales y fantásticos, etc.) pro-
mueven actitudes donde el consumismo, la
pasividad, la inocencia crítica, el funcionalismo
se convierten en aprendizajes prestados bajo el
olvido del esfuerzo personal. La TV forma a
través de la persuasión, maneja los sentimien-
tos frente a la razón y crea estereotipos o

modelos de vida ofertados desde los sentidos
(vista y oído).

La TV comunica significados de la reali-
dad, significados que son interpretados por la
persona y que son integrados en el mundo

interior. Cada mensaje se ins-
tala calladamente en las es-
tructuras profundas de la per-
sonalidad. La interacción con
los padres a la hora de la
interpretación de los mensa-
jes y contenidos percibidos es
lo que configura el verdadero
significado de los estímulos
icónicos recibidos de una
manera impersonal. Como
escribe Jensen (1991), «cual-
quier significado es el resul-
tado de un proceso de inter-
acción del individuo con su
medio y con otras personas».
La influencia de la TV no es
ni puntual, ni concreta, sino

general, masiva y global, impactando en todas
las fases del desarrollo evolutivo del niño. Pero
en los primeros estadios evolutivos su influen-
cia es más decisiva en la formación de la
personalidad del niño.

Aunque hablamos de la mediación parental
como de la mejor estrategia pedagógica para
una correcta interpretación de los mensajes
televisivos, no todos los padres actúan de la
misma forma y con los mismos criterios. Cada
hogar es un mundo propio, cerrado, donde las
vivencias y las relaciones comunicativas se
convierten en episodios de confabulación con-
sentida. Así podemos comentar varias postu-
ras de la familia (padres) ante el evento de la
TV: mediación evangélica, donde se imponen
ciertas normas o reglas de funcionamiento en
cuanto a los horarios y a los programas tele-
visivos que se pueden ver; casi siempre se
esgrimen razones de tipo ético, pedagógico o
moral para convencer a los hijos de los bene-
ficios de la renuncia pactada bajo el prisma de
los mandamientos educativos. Otro tipo de
mediación es la que podemos denominar pasi-

Defendemos una
mediación parental
compartida como la

mejor estrategia
metodológica para
visionar conjunta-
mente –covisión–

los programas
televisivos en

el hogar.
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va o sin normas, donde se produce una ausen-
cia total de normas y de orientación crítica por
parte de los padres para la ocupación del
tiempo ante la pantalla televisivas: el hijo se
refugia cuando quiere y bajo su criterio perso-
nal ante la TV y, además, con el consentimien-
to consciente de los padres. Sabemos que si el
hijo está presente ante las pantallas, no hará
otras cosas peores y este estado de pasividad o
pasatiempo televisivo crea una confianza edu-
cativa, dado el encantamiento de los mensajes,
en las mentes de los padres.

El hijo usa su libertad a capricho, a la
carta, con tal de dejar tranquilos a los padres.
La TV manifiesta uno de los síntomas de ese
naturalismo pedagógico que domina todas las
vitrinas de las relaciones familiares. Se con-
vierte en el aparato que entretiene, que ocupa
el tiempo de los hijos bajo el abandono de las
responsabilidades sociales por parte de los
padres. También podemos hablar de media-
ción compartida, donde la participación de
todos los miembros del hogar (padres/hijos)
permite una visión conjunta,
comentada y crítica de los dis-
tintos programas que toda la
familia recepciona al mismo
tiempo. Todos los investiga-
dores (Baldwin, 1991; Nikken
y Van Lil, 1992; del Río, 1996)
proclaman la importancia de
las interacciones padres/hijos
en las interpretaciones versus
descodificaciones de los men-
sajes televisivos: la TV, en la
sociedad actual, es un miem-
bro más de la familia y como
a tal se le trata, dándole el
lugar/sitio más importante
dentro del escaso espacio físi-
co de los domicilios modernos. La responsabi-
lidad de los padres aumenta día a día, porque
en el hogar es donde el hijo va aprendiendo las
normas de convivencia y los valores sociales
que la sociedad protege y ensalza.

Defendemos una mediación parental com-
partida como la mejor estrategia metodológica

para visionar conjuntamente –covisión– los
programas televisivos en el hogar. Ello permi-
te dialogar, comentar, preguntar, explicar,
analizar y poner en común los hechos y los
mensajes que son percibidos en el grupo fami-
liar a cualquier hora del día. Quizás, lo más
fácil sea que el niño/hijo consuma pasivamen-
te horas y más horas de TV y los padres se
dediquen a otros menesteres domésticos, sa-
biendo que su hijo está enganchado ante la
pantalla del televisor y ellos se pueden permi-
tir el olvido más iconoclasta, porque nunca
pasa nada y los hijos se lo pasan «guay».

2. Familia y medios de comunicación: una
relación compleja

Aunque hablamos de medios de comuni-
cación como de aquellas instituciones públi-
cas o privadas que se dedican a la recogida,
elaboración y difusión masiva de información,
nos centramos básicamente en el papel de la
TV en el seno familiar.

Valorar sus ventajas o inconvenientes en
los grupos o individuos, sus
aspectos positivos o negativos
en general, no es el objeto de
este artículo. Lo que no pode-
mos poner en duda es que la
TV es un medio omnipresente
y omnipotente en la configu-
ración de las opiniones y los
criterios en el hombre actual.
Y este regalo o función social
exige, por parte del especta-
dor, unas medidas de preven-
ción ante su uso.

La TV, a pesar de su natu-
raleza tecnológica, se ha con-
vertido en un elemento/instru-
mento esencial e imprescindi-

ble en la vida diaria de los hogares de todo el
mundo. No se puede vivir ya sin TV. Es lo
primero que se compra y se coloca en el mejor
espacio de la casa. Su funcionamiento, a todas
horas, impide que las relaciones familiares de
comunicación, de diálogo, de entretenimiento
se vean salpicadas de tensiones, de silencios

Ver la TV se ha con-
vertido en el mejor
medicamento de

usurpación de la vida
afectiva de las fami-
lias: no se dialoga,
no se comparten

proyectos humanos
comunes...
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crueles, de riñas a destiempo y de reverencias
inmerecidas. Ver la TV se ha convertido en el
mejor medicamento de usurpación de la vida
afectiva de las familias: no se dialoga, no se
comparten proyectos huma-
nos comunes y todos los
miembros del hogar se con-
vierten en espectadores du-
ros de la pasión-tele.

La complejidad de la re-
lación entre familia y medios
de comunicación radica en la
diversidad de realidades so-
ciales existentes, en los múl-
tiples mensajes que se reci-
ben, en el aumento de las
disponibilidades humanas y
en la pluralidad de imágenes
recibidas. Quizás sea el para-
digma de la complejidad, en
cuanto es integrador, el que
mejor explique la importan-
cia de la intervención educa-
tiva en el mundo de la comu-
nicación. El incremento gra-
dual de los niveles formativos
e informativos de las perso-
nas y el efecto configurador de las nuevas
tecnologías convierten a nuestras sociedades,
en especial a la familia, en un ámbito de
intervención altamente diverso, complejo y
dinámico.

Morin (1994: 32) define la complejidad
como el tejido de eventos, acciones, inter-
acciones, retroacciones, determinaciones, aza-
res que constituyen nuestro mundo feno-
ménico. Definir, por tanto, la interacción
entre el mundo real y el mundo de las imáge-
nes es introducirse de lleno en la compleji-
dad, porque la visión de la realidad llevada a
mensajes icónicos no puede ser correctamen-
te interpretada desde un paradigma simple de
forma exclusiva. De ahí que todas las varia-
bles que confluyen en el ámbito de la familia,
merced a los medios de comunicación, han de
ser tratadas desde un único paradigma
integrador que contemple todos los enfoques

o matices de la relación familia e imagen.
Insistimos en que la relación entre el mun-

do familiar y los medios de comunicación está
a caballo entre la libertad como atributo huma-

no y los intereses políticos,
sociales o consumistas. La
apreciación de la importancia
de los medios de la comunica-
ción en la vida de la familia ha
caminado en paralelo con el
esfuerzo de verificación de sus
efectos. El estudio y las inves-
tigaciones sobre este tema han
sido abundantes en los últimos
años, aunque no siempre coin-
cidentes en sus resultados.

El paradigma de la com-
plejidad nos abre las puertas a
nuevas formas de interpreta-
ción de la relación familia/
mass media.

3. Hacia un nuevo modelo co-
municativo entre familia y
medios de comunicación

Vistas las dificultades rea-
les para que la comunicación

entre la familia y los medios de comunicación
sea fructífera y productiva, es obligado y nece-
sario establecer un nuevo modelo que incluya
los distintos vectores que se producen entre
ambos mundos.

3.1. La educación como adquisición de compe-
tencias sociales

Como escribe Mead (1973: 93), «el hom-
bre sólo se convierte en persona cuando ha
desarrollado un espíritu dentro del contexto de
la experiencia social». El individuo se hace
persona merced a la comunicación y a los
problemas derivados de la convivencia social.
El aprendizaje de las capacidades sociales se
adquiere básicamente a partir del lenguaje y en
el seno familiar. Para que podamos hablar de
competencias sociales es necesario que el suje-
to de la educación sea un agente activo de su
propio desarrollo. De ahí que en el contexto

Nunca como hasta
ahora los medios se
han introducido de
lleno en nuestros

domicilios. Nosotros
somos clientes de sus

potencialidades.
Educar al hombre

mediático implica un
acercamiento a su
realidad personal y

social desde los ámbi-
tos de la multidimen-

sionalidad.
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familiar se deban adquirir las habilidades y las
competencias sociales para que la vida en
grupo se produzca correctamente.

La adquisición de competencias sociales
supone, según Petrus (1997: 23), «un proceso
dialéctico en el que intervienen: a) la forma-
ción adquirida a través de los circuitos familia-
res; b) el lenguaje como factor de aprendizaje
emocional; y c) los valores como elemento de
formación e interacción social». El ambiente
familiar, y fundamentalmente su «mundo emo-
cional» (Goleman, 1996), influye en la capta-
ción de los valores transmitidos mediante los
medios de comunicación. «El hombre
mediático necesita más que nunca de la educa-
ción porque se halla sumergido en la perpleji-
dad de la complejidad» (Sáez, 1997: 19).

3.2. Los medios de comunica-
ción como instrumentos de
aprendizaje social

Los medios de comunica-
ción reflejan la cultura de una
sociedad determinada y son
considerados como instru-
mentos moduladores del gru-
po social. Los canales infor-
mativos están dotados de un
potencial oculto que delata
cómo los sentidos son más
poderosos que la misma ra-
zón/mente. Actúan sobre las
emociones de las personas
mediante la persuasión. La
clave de la educación en fami-
lia y en la escuela radicará en
identificar los intereses secre-
tos de los mediadores, casi
siempre políticos o consumis-
tas. La familia se convierte en
el mejor intérprete de la relación simbólica
con los medios de comunicación. Las relacio-
nes entre los moradores de la familia se ven
amenazadas por la influencia de los medios,
principalmente de la TV.

Si el aprendizaje social se realiza en los
ambientes cercanos a la convivencia humana,

es necesario que la familia proponga una
pautas de actuación relacional, donde los hijos
vayan interiorizando las normas, los hábitos y
las formas de comportamiento más usuales
dentro del marco de la realidad sociocultural.
Nada se puede dejar a la improvisación. Los
padres son los responsables de la intenciona-
lidad de sus acciones y compromisos en el
hogar. Nunca como hasta ahora los medios se
han introducido de lleno en nuestros domici-
lios. Nosotros somos clientes de sus potencia-
lidades. Educar al hombre mediático implica
un acercamiento a su realidad personal y so-
cial desde los ámbitos de la multidimensio-
nalidad.

En la actualidad, no podemos obviar los
mensajes de los medios de comunicación en la

familia y en todos sus miem-
bros. Su influencia es de tal
fuerza que pueden condicio-
nar la educación y sus princi-
pios básicos. Las concepcio-
nes morales, éticas, religio-
sas, políticas o de cualquier
índole que se aprenden en el
hogar/familia se ven amena-
zadas por el impacto continuo
de los pluralismos mediáticos.
La enfermedad de la informa-
ción, de la que habla Eco
(1986), es, hoy, una realidad
que se constata por doquier:
el individuo, en general, está
más informado que antaño,
aunque esa información no
implica una mejor formación
ni un más alto nivel en la
comunicación.

3.3. Construcción de una pe-
dagogía de los medios de comunicación

Pensando ya en algo operativo, es necesa-
rio construir una pedagogía de los medios de
comunicación. Pedagogía que estudie no sólo
sus funciones profesionales, sino básicamente
su influencia en la persona en la construcción
de las representaciones sociales. Este estudio

El ambiente familiar,
y fundamentalmente
su «mundo emocio-
nal», influye en la
captación de los

valores transmitidos
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pedagógico de las virtualidades de los medios
de comunicación debe hacerse desde el campo
de la interdisciplinariedad, de tal manera que
ciencias como la Semiótica, las Ciencias de la
Información, las Nuevas Tecnologías, etc. apor-
ten fundamentos a la institucionalización de la
Pedagogía de los Medios. Ello exige la intro-
ducción de los medios de comunicación en la
escuela y en el sistema educativo, al mismo
tiempo que un convenio entre el Ministerio de
Educación y las instituciones privadas, dueñas
de estos medios (TV, radio, prensa, etc.).

La Pedagogía de los Medios incluye la
educación de los padres, haciéndoles media-
dores entre los medios y los hijos. Este enfoque
educativo de los Medios redundará en benefi-
cio de los derechos de los menores y de sus
necesidades de protección. La investigación y
el conocimiento mutuo en este campo (familia
versus medios de comunicación), debe conti-
nuar. Así lo exigen los parámetros sociológi-

cos actuales. El niño crece con los mass media,
básicamente con la televisión.
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La escuela distal

Javier EcheverríaJavier Echeverría
MadridMadrid

Las tecnologías telemáticas están haciendo surgir un nuevo entorno para las inter-
relaciones humanas, que comienza a estar presente en la escuela. El entorno telemático
es representacional, distal, asincrónico y reticular, y genera nuevas puertas y ventanas
en la escuela, que conectan el aula con Telépolis, la ciudad global. Además de alfabetizar
para el entorno proximal clásico, la escuela distal ha de alfanumerizar a niños y niñas,
adaptándolos al nuevo espacio de interrelación a distancia. En este artículo se resumen
algunas de las consecuencias educativas que este cambio suscita.

1. El aula sin muros
En un artículo muy breve que alcanzó

gran notoriedad, McLuhan habló del «aula sin
muros». Allí podía leerse lo siguiente:

«Hoy en nuestras ciudades, la mayor parte
de la enseñanza tiene lugar fuera de la escuela.
La cantidad de información comunicada por la
prensa, las revistas, las películas, la televisión
y la radio, exceden en gran medida a la canti-
dad de información comunicada por la ins-
trucción y los textos en la escuela. Este desafío
ha destruido el monopolio del libro como ayu-
da a la enseñanza y ha derribado los propios
muros de las aulas de modo tan repentino que
estamos confundidos, desconcertados».

Podría parecer que, tras el reciente impac-
to de las tecnologías telemáticas sobre la socie-

dad y sobre la educación, dichas afirmaciones
vuelven a tener actualidad. Sin embargo, pen-
sar en los medios de comunicación como ins-
trumentos que hubieran derribado los muros
de las aulas, convirtiéndolas en transparentes
y al aire libre, es un error. Por el contrario, los
mass media han configurado otro tipo de mu-
ros, que ya no son de madera, de ladrillo ni de
cemento, sino de cristal líquido, de líneas y de
bits. Han cambiado los materiales, pero las
paredes siguen existiendo. Por eso es impor-
tante comprender cuál es el espacio generado
por las tecnologías de las telecomunicaciones,
con el fin de pensar cómo puede ser la escuela
en dicho espacio.

Aquí partiremos de otra metáfora, afir-
mando que la televisión y la pantalla del or-
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denador son nuevas puertas y ventanas que se
superponen a las ventanas y puertas de las
casas y de las escuelas clásicas, generando un
nuevo espacio que posibilita una enseñanza a
distancia, al que denominaremos «escuela
distal». Esta transformación no sólo se produ-
ce en el ámbito educativo: afecta a las más
diversas actividades humanas. Por eso convie-
ne exponer, en primer lugar, el cambio de
entorno suscitado por las nuevas tecnologías
de las telecomunicaciones, antes de pasar a
analizar, aunque sea muy brevemente, las
transformaciones generadas
en el ámbito escolar.

2. El entorno telemático
Las tecnologías de las te-

lecomunicaciones, y en parti-
cular la telemática, están po-
sibilitando la aparición de un
nuevo entorno para la inter-
relación entre los seres huma-
nos. Frente al entorno natural
y urbano clásico, en el que las
personas se ven, se escuchan
e incluso se tocan a corta dis-
tancia, el entorno tecnológico
posibilita una visión, una au-
dición y una interlocución a
grandes distancias, tanto es-
paciales como temporales.
Hablando en términos gene-
rales, cabe decir que el entor-
no clásico es «presencial», está
basado en la vecindad o
«proximidad» entre los acto-
res o interlocutores, y suele
requerir «la coincidencia es-
pacial y temporal» para que la
interrelación pueda producir-
se. En cambio, el entorno tec-
nológico al que me estoy refi-
riendo, cuyo actual exponente son las redes
telemáticas tipo Internet, no es presencial,
sino «representacional», no es proximal, sino
«distal», no es sincrónico, sino «asincrónico»,
y no se basa en recintos espaciales con interior,

frontera y exterior, sino que depende de «es-
cenarios reticulares» cuyos nodos de inter-
acción pueden estar diseminados por todo el
planeta. Considerado globalmente, el entorno
físico-social clásico posibilitó la construcción
de ciudades y edificios en donde pudieran
desarrollarse múltiples formas de interacción,
pero siempre limitadas por las cuatro propie-
dades mencionadas. El nuevo entorno tecno-
lógico, en cambio, está posibilitando la cons-
trucción de «Telépolis», la ciudad global a
distancia, en cuyas teleplazas, telecalles y

telecasas tienen cabida nue-
vas formas de interrelación,
basadas en las otras cuatro
propiedades alternativas 1 .
Frente a las aulas locales, si-
tuadas en un edificio con
muros, puertas, ventanas y su-
cesivas compartimentaciones
con esa misma topología (des-
pachos, aulas, laboratorios, bi-
bliotecas, patios, etc.), la en-
señanza en «Telépolis» tiene
lugar a través de espacios
reticulares que llegan a los
profesores y a los alumnos a
través de las telepuertas y
televentanas que son la pan-
talla del ordenador y la del
televisor, por mencionar úni-
camente las aberturas princi-
pales que conectan los espa-
cios docentes con la ciudad
global. Las aulas clásicas no
desaparecen. Sus muros no se
caen. Lo que ocurre es que,
además de las puertas y ven-
tanas que conectan con lo
próximo y con lo local, exis-
ten también las telepuertas y
las televentanas que permiten

contemplar la ciudad global, hecha de repre-
sentaciones audiovisuales, y a veces también
actuar en ella.

Estas cuatro diferencias traen consigo múl-
tiples novedades, pero la que se refiere a la
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distancia tiene, a mi modo de ver, una relevan-
cia mayor. Por eso distingo los dos entornos
diciendo que el primero es «proximal» y el
segundo «distal»2. O en términos más usuales,
en los que la componente tecnológica resulta
más explícita: diremos que el segundo es un
«entorno telemático», mediatizado por la in-
formática y las telecomunicaciones, mientras
que el primero es el entorno natural y urbano
al que se han adaptado los
seres humanos a lo largo de
siglos.

3. Los nuevos instrumentos
docentes

La escuela que hemos
conocido, ha utilizado libros
de texto, pizarras, láminas,
mapas, pupitres, cuadernos,
plumillas, lápiz y tiza. La tele-
escuela usa vídeos, páginas
electrónicas, imágenes multi-
media, ordenadores, disque-
tes, teclados y ratones. La se-
gunda no sustituye a la pri-
mera, ni la hace desaparecer;
pero sí que inaugura unas
nuevas formas de interre-
lación docente que merece la
pena comentar. No es lo mis-
mo aprender matemáticas o
geografía en un libro, en un mapa o en una
pizarra que hacerlo en pantalla a través de un
software matemático o circulando por Internet.
No es lo mismo ver la naturaleza a través de la
ventana del aula o subiendo a un monte en una
excursión escolar que contemplar un docu-
mental a través de la televisión. En el primer
caso, el instrumento docente está presente ante
nosotros: se puede tocar. Y otro tanto ocurre
con el maestro o profesor y los alumnos o
estudiantes. En el segundo caso, tanto los
agentes docente/discentes como los instru-
mentos están a distancia, lo cual genera una
forma de relación educativa muy distinta. En
lugar de un aula sin muros, conviene hablar de
un aula distal, diseminada geográficamente,

pero interconectada por la tecnología. Adap-
tarse al nuevo entorno telemático, saberse
mover en él, pasa a ser tan importante como
saber calcular, hablar, leer, escribir e incluso
andar. Saber analizar una imagen multimedia
y saber componerla o modificarla es la nueva
forma de alfabetización, o mejor, de alfanume-
rización. Saber interrelacionarse a través de
los artefactos telemáticos se convierte en una

nueva forma de socialización.
La principal insuficiencia del
nuevo entorno es táctil. Las
aulas telemáticas permiten
algunas formas de interre-
lación, pero éstas son exclusi-
vamente audiovisuales. El
teletacto está en una fase muy
primaria de investigación, y
por ello el contacto físico no es
posible a través de las redes
telemáticas. Ésta es la gran
ventaja de las aulas clásicas, y
en general del entorno urbano
y natural. Podemos ver ani-
males y plantas a través de la
televisión, incluso con mayo-
res detalles y precisión de lo
que resulta factible en el en-
torno físico, pero no podemos
tocarlos, examinarlos, sentir
su materialidad. De la misma

manera, los niños y las niñas interconectados
telemáticamente pueden intercambiar dibu-
jos, escritos e incluso jugar a videojuegos, pero
están privados de todas las actividades que
implican un contacto físico, tan importantes
en esa fase educativa. Éste es el motivo princi-
pal por el que, hoy por hoy, la escuela proximal
es insustituible por la distal. La tele-escuela es
una implementación de la escuela presencial,
y lo seguirá siendo durante bastante tiempo.
Únicamente si la digitalización y la transmi-
sión a distancia de sensaciones táctiles llegara
a tener la calidad que ya tienen la digitalización,
comprensión y teletransmisión de las imáge-
nes visuales y auditivas podría pensarse en que
la escuela distal fuera una alternativa a la
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proximal. Y esta eventualidad parece bastante
lejana.

4. El aula a distancia
Por eso conviene pensar en el aula como

un recinto que conecta, por
una parte, con el entorno
próximo, y por otra con el
entorno telemático. Dado que
los pueblos y las ciudades clá-
sicas van a seguir existiendo,
y dado también que «Telé-
polis» está en fase de cons-
trucción, por lo que a las na-
ciones y estados se les irá su-
perponiendo la ciudad glo-
bal, una educación adaptada
a lo que serán las necesidades
del siglo XXI debe desarro-
llar en los niños y niñas apti-
tudes para los dos tipos de
entorno, pero entendiendo
siempre que el primero (pre-
sencial, proximal, sincrónico
y concentrado en recintos) si-
gue siendo el más importante,
por muy fascinante que pueda
resultar el segundo. Así como
unos juegos presenciales tie-
nen mayor valor educativo que
otros, otro tanto cabe decir de
los telejuegos (o videojuegos)
y de los programas televisivos.
Desde el punto de vista de
«Telépolis», las horas que dedica un niño a ver
la televisión, a los videojuegos o a navegar por
Internet pueden ser comparadas con el tiempo
que empleaban o emplean los niños y niñas
que se educan en las calles y plazas de las
ciudades y pueblos, en lugar de acudir a la
escuela. Los diversos canales de televisión
pueden ser considerados como las plazas de
«Telépolis», mientras que Internet es su calle
mayor, a la cual confluyen otras muchas
telecalles o redes telemáticas. Implantar la
tele-escuela equivale a generar espacios urba-
nos en «Telépolis» cuyas funciones sean bási-

camente educativas. Ello implica varias trans-
formaciones, por ejemplo:

1. Que determinados programas televisivos
diseñados por pedagogos y expertos en las
diversas disciplinas formen parte del horario

escolar, independientemente
de que sean vistos en la escue-
la o en casa. Ello ya se hace en
cierta medida, pero de mane-
ra no programada ni reglada.
Sacar a los niños de las plazas
y calles de «Telépolis» y lle-
varlos a la tele-escuela impli-
ca crear en el espacio tele-
mático y televisivo una serie
de telelocales cuyos conteni-
dos y actividades multimedia
sean adecuados a la edad y al
nivel de conocimientos y ha-
bilidades de los chavales. Se
trata, en suma, de instituir
una tele-escuela obligatoria
que incluya unos deberes para
hacer en casa (ver la televi-
sión, pero determinados pro-
gramas; navegar por Internet,
pero visitando determinadas
direcciones; jugar con video-
juegos, pero ante todo con
aquéllos homologados por su
valor educativo, etc.), en lu-
gar de dejar que los niños y
niñas pululen libremente por
«Telépolis», y en particular

por las plazas y calles donde abunda la violen-
cia, la pornografía, la explotación publicita-
ria, etc., como ahora sucede.

2. Estos nuevos materiales docentes,
telemáticos y multimedia, habrían de ser ela-
borados por los mejores especialistas en cien-
cias y humanidades, pero contando con la
colaboración de los mejores escritores de «Telé-
polis», es decir: los expertos en diseño gráfico,
en sintetización multimedia, en análisis de
imágenes y sonidos, etc. Así como la revolu-
ción francesa llamó a sus mejores intelectuales
y científicos para elaborar los nuevos materia-

La tele-escuela no ha
hecho más que empe-
zar, y no cabe duda
de que los próximos

años nos traerán
grandes novedades en

este nuevo ámbito
educativo. Los proble-

mas son muchos
(lingüísticos, financie-
ros, mentales, cultu-
rales, etc.) y sería un
error obviarlos. Pero
la escuela distal ha

iniciado su andadura,
superponiéndose a la
escuela presencial y

abriendo nuevas
ventanas y puertas

en las aulas.
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les educativos, así también «Telépolis» ha de
poner a trabajar conjuntamente a expertos en
cine, música, publicidad, hipertexto, etc. con
especialistas en las diversas disciplinas cientí-
ficas, técnicas y humanísticas con el fin de
generar los materiales educativos adecuados
para el espacio telemático, y no sólo para el
aula presencial.

3. Aparte de alfabetizar a los chavales
para el entorno urbano, hay que alfanumeri-
zarlos para el entorno telemático. Ello impli-
ca, por ejemplo, que sepan analizar y construir
imágenes visuales y sonoras transmisibles por
vía telemática o televisiva, de modo que pue-
dan leerlas, escribirlas y componerlas, y no
sólo verlas y escucharlas, como ahora sucede
entre los analfanuméricos, que somos la gran
mayoría. También se requiere graduar los
contenidos educativos multimedia, adecuán-
dolos a las edades y a las diferencias culturales
y sociales, en lugar de ofrecer ese maremág-
num de oferta audiovisual que actualmente
existe en las plazas y calles de «Telépolis».
Construir las tele-escuelas de «Telépolis» con-
lleva generar sitios (sites) específicos para
cada materia y para cada nivel educativo.

4. Por supuesto, es necesario formar a los
profesores que ejercerán como teletutores o
como tele-enseñantes, introduciendo nuevas
materias en las Escuelas de Magisterio y llevan-
do a cabo cursos de reciclaje para los actuales
enseñantes.

5. Dicho en términos generales, se requie-
re toda una política tele-educativa, y no sólo
una política educativa. La tarea es ingente,
pero la instauración de la escuela obligatoria
presencial no lo fue menos.

5. Hacia la escuela distal
Tanto en los Estados Unidos de América

como en la Unión Europea se han empezado a
dar los primeros pasos en esta dirección. The
Global Thinking Project (http://www.gsu.edu),
por ejemplo, agrupa centros educativos de 10

países (entre ellos España) que, siguiendo el
lema «pensemos globalmente, actuemos lo-
calmente», recurren al correo electrónico, las
listas de correo y las videoconferencias para
que los grupos de dichos centros educativos
trabajen cooperativamente sobre temas medio-
ambientales, dando un papel nítido a los alum-
nos. La International Education and Resource
Network  (EARN, http://www.pangea.org/
iearn) interconecta más de 1.000 centros edu-
cativos y organizaciones juveniles para traba-
jar sobre diferentes proyectos, y a todos los
niveles educativos. También hay redes loca-
les, como la catalana PATI (http://www.va-
llesnet.org/pati/), que tienen gran interés, aun-
que sea a título experimental. En esta red los
alumnos hacen textos y dibujos conjuntos en
soporte telemático y navegan por la red (las
tele-excursiones, podría decirse) por sites es-
pecializados en cuestiones geográficas.

Podrían mencionarse otras muchas ini-
ciativas3, incluidas las acciones de la Unión
Europea en torno a la enseñanza a distancia, o
el ambicioso proyecto anunciado por Clinton
para enseñar a los niños y niñas americanos/as
a navegar por Internet ya en Secundaria. La
tele-escuela no ha hecho más que empezar, y
no cabe duda de que los próximos años nos
traerán grandes novedades en este nuevo ám-
bito educativo. Los problemas son muchos
(lingüísticos, financieros, mentales, cultura-
les, etc.) y sería un error obviarlos. Pero la
escuela distal ha iniciado su andadura, super-
poniéndose a la escuela presencial y abriendo
nuevas ventanas y puertas en las aulas.

Notas
1 Ver ECHEVERRÍA, J. (1994): Telépolis. Barcelona, Des-
tino y  (1995): Cosmopolitas domésticos. Barcelona, Ana-
grama.
2 Tomo la distinción proximal/distal de la obra de BILBENY,
N. (1997): Revolución en la ética. Barcelona, Anagrama.
3 Véase la revista Net Conexión (1997): 23; 60-65, para más
información sobre Internet y la escuela.

Javier Echeverría es profesor del Instituto de Filosofía del Consejo Superior de Inves-
tigaciones Científicas de Madrid.
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Televisión, familia e imitación

Joan Ferrés i PratsJoan Ferrés i Prats
BarcelonaBarcelona

Las llaves permiten abrir lo que está cerrado, acceder a lo que está oculto. En este
artículo el autor utiliza la imitación como concepto-llave, es decir, como clave para ac-
ceder, en el ámbito familiar, a un conocimiento más lúcido de lo que acontece en la
experiencia televisiva. Se trata de ayudar al lector a comprender de qué manera produce
la televisión sus efectos socializadores, de qué manera induce a los telespectadores a asu-
mir creencias, valores, pautas de comportamiento...

 Las relaciones entre la familia y la televi-
sión suelen estar presididas por toda clase de
contradicciones. A la televisión se la odia y se
la ama a un tiempo. Se la considera una intru-
sa, pero en el fondo se la acoge como a una
madre. Se la acusa de ser un peligro para los
hijos, se la hace responsable de la mayor parte
de males que les aquejan; pero no sólo se es
incapaz de prescindir de ella, sino que a menu-
do se la trata como al miembro más relevante
de la familia.

 Más contradicciones: por una parte, se
considera a la televisión un instrumento con
una enorme eficacia socializadora, modeladora
de conciencias, sobre todo en lo que atañe a los
niños y adolescentes; y, en cambio, no se hace
nada para asegurar que en las escuelas se
aprenda a analizar el medio y, lo que es peor,
padres y educadores hacen muy poco –o no

hacen nada– para su propia formación en este
ámbito.

Televisión y familia forman, en general,
un matrimonio mal avenido. Es algo similar a
lo que ocurre entre la televisión y la escuela. Y
tanto en un caso como en el otro se hace muy
poco por recomponer las relaciones. O no se
hace precisamente lo más adecuado. En las
asociaciones de padres suelen plantearse de
manera inevitable –y a menudo de manera ex-
clusiva– cuestiones como los perversos efectos
de la violencia televisiva o el exceso de consu-
mo de programas y de dependencia del medio
por parte de los niños. Son temas que precisan
realmente una atención por parte de padres y
educadores, pero que no agotan el problema. O
que no lo atacan desde donde hay que atacarlo,
desde la raíz.

Me ha parecido útil aproximarme al bino-
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mio familia-televisión desde un punto de vista
que considero capital y al que habitualmente
se presta poca atención: el de la imitación. Es
un concepto sugerente y rico, tanto desde el
punto psicológico como peda-
gógico. Y facilita la compren-
sión de lo que comporta la
experiencia de ser telespecta-
dores, en una doble vertiente:
atendiendo a lo que ocurre en
la pantalla y atendiendo a lo
que ocurre fuera de ella. Con-
sidero que desde el prisma de
la imitación pueden compren-
derse mejor los efectos socia-
lizadores de la televisión, su
eficacia en la inducción de
valores, de creencias, de mo-
delos de comportamiento, de
pautas de conducta.

1. En la pantalla
1.1. La imitación como siste-
ma de aprendizaje

La imitación es, crono-
lógicamente hablando, el pri-
mer sistema de aprendizaje en
el desarrollo de la personali-
dad. Y en todas las fases de la
vida sigue siendo uno de los
más determinantes. Los pa-
dres son inevitablemente el primer espejo en el
que se mira el recién nacido. De ellos aprende
las primeras reacciones, las primeras respues-
tas. Posteriormente, el niño va ampliando los
sistemas de aprendizaje. Y, en cuanto al apren-
dizaje por imitación, va ampliando el espectro
de los modelos que se imitarán.

Durante las últimas décadas se han produ-
cido cambios sustanciales en los procesos de
aprendizaje por modelado o imitación. En
épocas anteriores la familia era determinante
en este ámbito del aprendizaje. No sólo en el
sentido de que los miembros de las familias se
constituían, por cercanía respecto al niño, en
los modelos primordiales que debían ser imi-
tados, sino también en el sentido de que la

familia imponía al niño los modelos de ficción
que habrían de ir configurando su imaginario
y, en consecuencia, modelando su conciencia.

Mediante la narración de cuentos, la pre-
sentación de ejemplos, la se-
lección de informaciones o la
interpretación de los hechos
de la realidad cotidiana, los
padres cumplían, casi en ex-
clusividad, una función deci-
siva en cuanto a la selección
de aquellos héroes y de aque-
llos villanos que habrían de ir
poblando su mapa mental y
moral.

Hoy la familia ha perdido
este protagonismo. Ha dejado
de ser la fuente casi única que
alimenta el imaginario del
hijo. Con frecuencia la fami-
lia ni tan sólo controla el pro-
ceso de selección de los hé-
roes y villanos que habrán de
poblar la conciencia de sus
hijos o que entrarán a formar
parte de su inconsciente.

La irrupción de los me-
dios de masas ha creado una
enorme competencia en este
proceso de configuración de
modelos. Desde el punto de

vista social, la saturación de mensajes, a me-
nudo contradictorios, conlleva una saturación
de modelos, tanto positivos como negativos,
que pugnan por hallar un hueco relevante en el
imaginario individual y colectivo.

Es difícil, si no imposible, prever quién
conseguirá, en cada caso, los primeros puestos
en esta pugna. Pero de lo que no cabe duda es
de que, en cualquier caso, los modelos que más
se imponen son los más seductores. En cada
caso, a mayor capacidad de seducción, mayor
capacidad de penetración. La fuerza seductora
es uno de los principales componentes en los
mecanismos de socialización, tanto si son
intencionales como si son involuntarios, tanto
si son conscientes como si son inconscientes.

La irrupción de los
medios de masas ha
creado una enorme
competencia en este
proceso de configu-
ración de modelos.
Desde el punto de

vista social, la satu-
ración de mensajes,

a menudo contradic-
torios, conlleva una
saturación de mode-
los, tanto positivos

como negativos, que
pugnan por hallar
un hueco relevante

en el imaginario
individual y
colectivo.
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Es, pues, en el ámbito de la seducción
donde se juega la competencia socializadora.
Si la imitación está en la base de la socializa-
ción, la seducción está en la base de la imita-
ción. Y es en el ámbito de la seducción donde
la televisión, de manera intencional o no, juega
sus mejores bazas.

Estas consideraciones sobre la relación
entre seducción y capacidad de modelado debe-
rían llevar a la familia –y a los educadores en
general–, por una parte, a cuestionarse su pro-
pia capacidad de seducción respecto a sus hijos
o alumnos y, por otra, a analizar los procesos de
seducción que se producen en la televisión,
como requisito indispensable para comprender
de qué modo contribuye ésta a modelar las
conciencias.

1.2. Recuperar la seducción
En nuestra cultura la seducción tiene mala

prensa. Seguramente porque durante siglos ha
sido mal vista por el cristianismo, y éste ha
ejercido una influencia notable en la cultura
occidental. En la literatura cris-
tiana se habla con frecuencia
del «peligro de la seducción»,
de «las seducciones del malig-
no», de la necesidad de «ven-
cer las seducciones»...

Seguramente no se hace
justicia a este concepto. Esta-
mos en deuda con la seduc-
ción. En la seducción se pone
de manifiesto que el hombre y
la vida son contradicción, que
sólo desde la paradoja puede
comprenderse en profundidad
la existencia humana. Porque
si es cierto que la seducción
puede ser una tentación a su-
perar, también lo es que la
seducción sólo puede vencerse mediante la
seducción. Sólo es capaz de vencer una seduc-
ción negativa el que tiene un valor positivo que
le seduce lo suficiente.  A la seducción como
tentación que hay que vencer, como peligro,
como negatividad, hay que oponerle la seduc-

ción como motivación, como ideal, como
fuerza positiva, como energía propulsora. A
la seducción negativa, adormecedora, que
anula la razón y la voluntad hay que oponerle
una seducción positiva, desveladora, que ac-
tiva la razón y moviliza la voluntad. Es una
lástima que se desaproveche la fuerza de la
seducción como valor.

Si la televisión tiene más fuerza educati-
va o deseducativa que los padres y que los
educadores es porque tiene más capacidad de
seducción. Si no somos capaces de educar es,
en buena medida, porque no somos capaces de
seducir. Si la televisión y la publicidad ven-
den más y mejor sus creencias y valores es, en
gran parte, porque no sabemos presentar nues-
tras creencias y valores de manera suficiente-
mente seductora, estimulante, sugerente.

En definitiva, aproximarse críticamente
a la televisión comporta, de manera ineludi-
ble, plantearse fórmulas lo suficientemente
seductoras para aprovechar sus aportaciones,
para conocer en profundidad sus mecanismos

de funcionamiento o, cuando
sea el caso, para enfrentarse
a ella, para contrarrestar al-
gunos de sus efectos, para
compensar algunos de sus
déficits, para contraofertar
valores...

1.3. Analizar la seducción
Por otra parte, sólo des-

de el análisis de los mecanis-
mos de seducción que utiliza
la propia televisión podrá
comprenderse de manera lú-
cida cómo confiere fuerza
socializadora a los modelos a
los que recurre.

La seducción tiene un
fuerte componente narcisista. Sólo nos sedu-
ce lo que nos atañe, lo que de algún modo nos
afecta; en definitiva, lo que nos refleja. Cuan-
do un personaje o una situación nos atraen,
cuando nos seducen es porque, de alguna
manera, nos vemos reflejados en ellos, porque

Si la imitación está en
la base de la sociali-
zación, la seducción
está en la base de la
imitación. Y es en el
ámbito de la seduc-
ción donde la televi-

sión, de manera
intencional o no,
juega sus mejores

bazas.
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se nos aparecen como espejo de nuestros de-
seos o de nuestros miedos, de nuestras necesi-
dades o de nuestros impulsos, de nuestros
anhelos o de nuestras carencias.

Esta es la gran baza de la televisión: su
capacidad para convertirse en
espejo, su capacidad de co-
nectar con nuestras tensiones,
de reflejar nuestros conflic-
tos, nuestras necesidades,
nuestros miedos y deseos.

Lo espectacular se con-
vierte, pues, en especular. Para
ser más exactos, en la televi-
sión lo espectacular lo es por
cuanto es especular. Sólo en
cuanto es espejo nos atrae el
espectáculo. Sólo desde estos
mecanismos espec(tac)ulares
se comprende la enorme fuer-
za gratificadora de la televi-
sión. Nos gusta porque nos
refleja, porque satisface necesidades y deseos
que a menudo ni siquiera nosotros conocemos.
En efecto, con frecuencia no sabemos decir por
qué nos gustan un personaje, un programa o
una película. A menudo ante un programa, o
ante un film, sólo somos capaces de expresar
nuestro gusto o disgusto, no de analizar o
razonar lo que los provoca o los justifica.

La fuerza socializadora de la televisión y
su capacidad para imponer modelos para imi-
tar se explican tan sólo desde estos mismos
mecanismos. Tendemos a interiorizar con una
carga positiva –y, en consecuencia, tendemos
a aprobar éticamente y a imitar– a un persona-
je que emotivamente nos satisface, y tendemos
a interiorizar con una carga negativa –y, en
consecuencia, tendemos a condenar éticamente
y a rechazar– a un personaje que emotiva-
mente nos desagrada.

1.4. La violencia como ejemplo
El controvertido tema de la violencia per-

mite ejemplificar cómo se producen estos pro-
cesos emotivos que comienzan por la gratifi-
cación y finalizan en la socialización, a través

de la imposición de pautas y de modelos de
conducta.

El problema de la violencia televisiva es
uno de los más debatidos en ambientes educa-
tivos y familiares. Es un problema serio, por

cuanto afecta a una de las
dimensiones más delicadas
del psiquismo infantil. Pero
con demasiada frecuencia se
afronta desde planteamientos
simplistas, carentes del más
mínimo rigor. A menudo los
padres y educadores se limi-
tan a consideraciones de ca-
rácter cuantitativo («hay de-
masiada violencia en la tele-
visión»), soslayando las con-
sideraciones de carácter cua-
litativo, que tienen un peso
decisivo en los efectos que la
violencia televisiva pueda ge-
nerar.

Para comprender el posible efecto imitati-
vo que ésta pueda ejercer en los niños no basta
considerar si hay o no violencia en los progra-
mas que contemplan. Es tanto o más impor-
tante considerar qué clase de violencia se
exhibe. Y en qué contexto se recibe.

Analizando la violencia desde los pará-
metros de la seducción, se observará que hay
violencias presentadas por los autores –y, en
consecuencia, vividas por los espectadores–
como satisfacción, como gratificación, y vio-
lencias presentadas por los autores –y vividas
por los espectadores– como amenaza, como
sufrimiento. Desde el prisma de lo emotivo, no
es vivida de la misma manera, por ejemplo, la
violencia perpetrada por el malvado de turno
–y sufrida por el héroe o la heroína– que la
violencia perpetrada por el propio héroe y
sufrida por el malvado.

Más en concreto, no se vive de idéntica
manera –y no produce los mismos efectos– la
violencia del lobo contra Caperucita que la
violencia de Rambo contra sus adversarios. En
el primer caso, desde el punto de vista emotivo
el espectador padece la violencia, la sufre, y,

Aproximarse
críticamente a la

televisión comporta,
de manera ineludible,
plantearse fórmulas
lo suficientemente
seductoras para

aprovechar sus apor-
taciones, para cono-
cer en profundidad
sus mecanismos...
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en consecuencia, ésta es interiorizada como
detestable desde el punto de vista ético. En el
segundo caso, desde el punto de vista emotivo
el espectador disfruta la violencia, la saborea
y, en consecuencia, es fácil que ésta sea inte-
riorizada como positiva desde el punto de vista
ético.

1.5. Otros ejemplos de aprendizaje por mode-
lado

Este punto de vista es fundamental para
comprender los mecanismos mediante los que
actúa la televisión como instrumento modela-
dor de conciencias, generando aprendizajes
por imitación. El caso de la violencia es
extrapolable a cualquier otro ámbito del com-
portamiento humano. Hay estudios que de-
muestran, por ejemplo, la re-
lación directa que existe en
Estados Unidos entre la pro-
fesión de los protagonistas de
las principales series televisi-
vas del momento y el incre-
mento de las cifras de matrí-
cula en las facultades univer-
sitarias.

En algún caso este dato
ha sido utilizado de manera
intencional. Cuando en Esta-
dos Unidos las cifras de ma-
trícula en los centros univer-
sitarios de medicina bajaron
sensiblemente como conse-
cuencia del incremento de
demandas judiciales contra
médicos por supuestas negli-
gencias o errores, bastó lan-
zar una serie televisiva de éxito
situada en ambiente hospita-
lario para que las cifras de
matriculación volvieran a su-
bir, superando incluso los niveles previos.

Podría hablarse, pues, de relación directa
entre tres factores que interaccionan: gratifi-
cación, seducción, imitación. Es un proceso
que podría ejemplificarse de otras maneras.
Por ejemplo, recurriendo al socorrido tema de

la relación entre la lectura y la televisión. Uno
de los pocos ejemplos que conozco de relación
positiva y constructiva entre televisión y libro
hace referencia a una serie estadounidense. En
un episodio de la serie Happy Days el persona-
je central, Fonzye, solicitó el carnet de lector
de una biblioteca pública. Aquella semana se
multiplicaron por cinco los carnets de lectores
de bibliotecas públicas en los Estados Unidos.

El ejemplo sirve para analizar con mayor
profundidad los mecanismos socializadores
de la televisión mediante el proceso de imita-
ción por seducción. Y es que no se trata tan
sólo de que sean interiorizados como positivos
determinados comportamientos que son pre-
sentados de manera seductora. Se trata de que
se interiorizan como positivos determinados

comportamientos por el sim-
ple hecho de quedar asocia-
dos con situaciones o perso-
najes seductores.

En el caso de la serie tele-
visiva mencionada, lo que se
interioriza y se imita no es lo
que seduce. Lo que seduce en
una primera instancia es el
personaje, y seduce por rasgos
ajenos al tema que nos ocupa.
No seduce porque sea lector.
Seduce por su dinamismo, por
su belleza, por su juventud,
por su marcha. Son éstas, y no
la lectura, las dimensiones
gratificadoras. Pero, una vez
iniciado este proceso de seduc-
ción, todo lo que se asocia al
personaje queda cargado con
el valor positivo que caracte-
riza al personaje. Podría ha-
blarse de un triple proceso de
contaminación:

1. El telespectador contamina al persona-
je desde el punto de vista emotivo, es decir, le
dota de un sentido emotivo positivo o negativo
en función de los sentimientos que despierta
en él, por cuanto lo vive como reflejo de sus
filias o de sus fobias, de sus deseos o de sus

A ser telespectador
se aprende en casa,

en el seno de la fami-
lia. Y los padres y

hermanos mayores
son los primeros

modelos. Para bien o
para mal (...) De

nada sirve que los
padres digan a sus
hijos que deberían

ver menos la televi-
sión si ellos mismos
son unos telespecta-

dores contumaces
e insaciables.
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miedos, de sus anhelos o de sus carencias.
2. El personaje contamina los rasgos que

le definen y las acciones y
situaciones en las que se ve
envuelto, por cuanto dota de
una carga emotiva positiva o
negativa, según los casos,
aquellas realidades que le de-
finen o que le afectan. De este
modo, no sólo refuerza el va-
lor emotivo positivo o negati-
vo de los elementos que origi-
naron el proceso de atracción
o de rechazo, sino que tam-
bién carga de valor emotivo
positivo o negativo los que se
le asocian de manera más o
menos arbitraria.

3. El personaje contami-
na al telespectador desde los
puntos de vista ideológico y
ético, en una triple dirección.
Por una parte, por cuanto po-
tencia los valores que origi-
naron el proceso de atracción
o de rechazo. También por-
que da un sentido y una con-
creción a estos valores. Final-
mente, porque incorpora los
valores que han quedado aso-
ciados con el personaje, de manera más o
menos arbitraria.

2. Fuera de la pantalla
2.1. Aprendizaje por imitación

También fuera de la pantalla, pero en
torno a ella, se produce un juego de relaciones
que genera igualmente aprendizaje por imita-
ción. El problema es que la familia suele preo-
cuparse mucho menos por este juego que por el
que tiene lugar en la propia pantalla. En
realidad, ni siquiera suele ser consciente de él.

Al hablar de procesos de aprendizaje por
imitación fuera de la pantalla me estoy refirien-
do a los propios padres y hermanos converti-
dos, en cuanto telespectadores, en modelos a
imitar por parte de los hijos más pequeños. A

ser telespectador se aprende en casa, en el seno
de la familia. Y los padres y hermanos mayo-

res son los primeros modelos.
Para bien o para mal. Cuanti-
tativa y cualitativamente.

 De nada sirve que los
padres digan a sus hijos que
deberían ver menos la televi-
sión si ellos mismos son unos
telespectadores contumaces e
insaciables. De nada sirve que
les digan que deberían leer
más y hacer los deberes si
ellos mismos están reñidos con
los libros. De nada sirve que
les hablen de distanciamiento
y de sentido crítico si ellos
mismos adoptan ante el tele-
visor actitudes de absorción,
de apasionamiento o de hip-
nosis. De nada sirve, en defi-
nitiva, que los padres preten-
dan cuestionar el valor de la
televisión si en la vida fami-
liar le otorgan un peso especí-
fico muy relevante: colocada
en el lugar central del hogar,
presidiendo todos los encuen-
tros familiares.

En contrapartida, los pa-
dres pueden ser un excelente modelo para los
hijos como telespectadores. Lo serán los pa-
dres que saben distanciarse del medio; los que,
sin renunciar al placer de las imágenes, saben
dialogar sobre ellas, incorporar de manera
oportuna pequeños comentarios de interpreta-
ción o de reflexión crítica; los que saben
dosificar el consumo, encendiendo y apagan-
do el aparato de acuerdo con unos criterios
razonables y razonados; los que no renuncian
a compaginar el placer del televisor con otros
placeres: la lectura, el deporte, los compromi-
sos sociales, las actividades culturales, el tea-
tro y el cine...

3. A modo de síntesis
Familia y escuela deben ir necesariamente

Los padres pueden
ser un excelente

modelo para los hijos
como telespectado-

res. Lo serán los
padres que saben

distanciarse del me-
dio; los que, sin re-
nunciar al placer de
las imágenes, saben
dialogar sobre ellas,
incorporar de mane-
ra oportuna peque-
ños comentarios de
interpretación o de
reflexión crítica; los

que saben dosificar el
consumo, encendien-

do y apagando
el aparato...
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unidos si se pretende que las nuevas genera-
ciones se conviertan en telespectadores cons-
cientes, maduros, reflexivos y críticos. Es en el
seno de la familia donde se consume más
televisión, y es en la escuela donde se pueden
dar los fundamentos para una aproximación
crítica al medio. Escuela y familia deberían
encontrar, pues, mecanismos conjuntos de
acción y de reflexión.

Para una adecuada aproximación educati-
va a la televisión conviene prestar atención al
concepto de imitación. En un doble sentido.
Ante todo, porque los niños aprenden imitan-
do, y será imitando los comportamientos fami-
liares ante el televisor como se irán convirtien-
do desde pequeños en un tipo u otro de teles-
pectadores. Y también porque en la actualidad
es la televisión la que impone, de manera
intencional o involuntaria, los principales mo-
delos de comportamiento.

Tanto el niño como el adulto no podrán
considerarse telespectadores maduros si no

son capaces de analizar en cada momento de la
experiencia televisiva qué modelos se les im-
ponen y a través de qué mecanismos. Com-
prender la lógica de las emociones, compren-
der que es desde las gratificaciones como se
produce la socialización es fundamental para
comprender de qué modo ejerce la televisión
su función de inducción de creencias y de
valores.
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Significar, promover, remover y renovar la cultura

Educación familiar y socialización con
los medios de comunicación

Enrique Martínez-Salanova e Enrique Martínez-Salanova e Ilda PeraltaIlda Peralta
AlmeríaAlmería

Los autores, haciéndose eco de la problemática que los medios de comunicación
provocan en la educación familiar, plantean algunas vías de reflexión y solución desde
una perspectiva antropológica. En este texto se presenta la preocupación inicial de los
grupos humanos por la influencia, muchas veces nefasta, de la cultura mediática, un aná-
lisis de las formas de socialización y la incidencia de los medios de comunicación y los
cambios culturales que pueden promoverse desde la familia. El desafío que enfrenta a
la familia está en asimilar otras culturas, enriqueciendo la propia y sin que éstas la des-
truyan, adelantándose los padres en su formación y logrando una educación que permita
la actitud crítica ante los medios.

«Ni los padres, al fin de siglo, disponen de tiempo o
de sistema eficaz para formar, ni los profesores

recuperan su condición de guías morales.  Los niños
se hacen la moral por su cuenta o, mejor, se la

hacen a medias con la televisión, ese sujeto con el
que comparten más tiempo, del que reciben mayores

fascinaciones y poder de persuasión»
(Vicente Verdú en El País).

«Tan antigua como la fascinación humana por las
escenas provocativas de violencia o de erotismo es

la sincera preocupación de que contemplar estas
imágenes puede ser perjudicial para la mente, sobre
todo de los menores de edad, por ser muy impresio-

nables. Ya nos lo advirtió San Agustín hace 1.600
años en su relato de Alipio. Según la historia, un
día, este inocente y afable joven romano se dejó
arrastrar por sus insistentes amigos y acudió a

regañadientes al anfiteatro a presenciar un
espectáculo de gladiadores. Aprensivo de lo que se
disponía a ver, Alipio cerró los ojos, pero, al poco
rato, movido por los intensos gritos de excitación

del público, no pudo resistir su curiosidad y los
abrió.  Las macabras escenas le embriagaron de

placer. En ese instante, escribe San Agustín, Alipio
enloqueció y nunca más fue el mismo: La herida
que recibió en su alma fue más grave que la que

había recibido el Gladiador en el cuerpo»
(Luis Rojas Marcos, en Nuestro circo romano).

1. La preocupación familiar por lo mediático
«Los analfabetos del futuro serán las

personas que no sepan leer fotografías»
(László Moholy-Nagy).

Los padres, en general los adultos, esta-
mos a caballo entre dos culturas. La cultura
mecanicista en la que hemos nacido y con la
cual convivimos todavía y la cultura ciberné-
tica, propiciada por los biólogos desde las
primeras décadas de este siglo y continuada
fundamentalmente por todos aquéllos que han
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entrado en el mundo de los sistemas, de la
informática y de los medios de comunicación.
Nuestros hijos viven la era de la cultura ciber-
nética, han nacido con ella, y sus cerebros se
adecuan desde sus primeros balbuceos a un
mundo plagado de iconos, de imágenes y de
signos, en el que prima la velocidad que traen
consigo las nuevas tecnolo-
gías.

Los adultos de la familia
están, en general, confundi-
dos y preocupados por no po-
der atender las demandas de
los más jóvenes en cuanto a
posibilidades tecnológicas por
una parte y por razón de la
posible dependencia, adicción
de éstos hacia los aparatos,
ordenadores, televisión, etc.
Por cuestiones económicas en
muchos casos y de ignorancia
en otros, los mayores de la
casa, quedamos atrasados y
desvinculados de sus apeten-
cias y necesidades. Esto pro-
voca en el sistema educativo familiar inquietu-
des, desequilibrios y problemas ya que al no
conocer los padres las verdaderas necesidades
de sus hijos difícilmente les van a poder ayudar
ni apoyar en su aprendizaje, y lo que tal vez es
más grave, no comprenderán su afición por
determinados modos de estudiar o divertirse.

Si, además de lo que hemos dicho, añadi-
mos que los adultos en la mayoría de los casos
no estamos preparados para leer, entender,
comprender, utilizar y cuestionar el lenguaje
icónico, difícilmente enseñaremos a nuestros
niños y adolescentes a encarar el mundo de las
nuevas tecnologías de la educación.

2.  Cómo nos socializamos y la incidencia de
los medios de comunicación
2.1. La información en el proceso de sociali-
zación

«El niño se alimenta de leche, papillas e
información» (José Antonio Marina, en

El Laberinto sentimental).

El ritmo de la información se hace cada
día más vertiginoso. La dualidad de los proce-
sos de modernización y tecnificación se mani-
fiesta en que conducen tanto al descubrimien-
to y la creación de pautas culturales como a su
cambio y destrucción. De ahí la preocupación
de familias, sociedades y en definitiva de todo

grupo humano.
La cultura es un fenóme-

no esencialmente humano; el
ambiente en el cual viven los
seres humanos está constitui-
do principalmente por la acu-
mulación de actividades de ge-
neraciones anteriores. La es-
pecie humana por otra parte,
acumula experiencia por me-
dio de la palabra; los estímu-
los eficaces que despiertan los
comportamientos son en gran
parte productos de las vidas de
gentes que existieron antes.
Hasta nuestra época, esta acu-
mulación de experiencias se
mantenía de generación en ge-

neración con pocos y muy relativos cambios,
en un avance muy lento. Hoy los patrones
culturales cambian con una celeridad nunca
dada en la historia de la Humanidad, casi a la
misma velocidad que lo hacen las nuevas
tecnologías. En la familia, en pocos años, se ha
notado esta gran transformación que desesta-
biliza en muchos momentos el estatus estable-
cido, la cultura tradicional, y la lleva a una
situación de crisis, de conflicto y en muchos
casos de confrontación. La crisis generacional,
aunque siempre ha existido, se convierte hoy
en una grieta que amenaza con la ruptura entre
los comportamientos culturales acumulados
durante siglos, y los que provienen de afuera,
de un mundo en el que van desapareciendo las
fronteras.

«El proceso de integración de un indivi-
duo a su sociedad se llama socialización. Com-
prende la adaptación del individuo a los com-
pañeros; la obtención de una posición en rela-
ción con ellos establece su condición y el papel

Si los adultos no
estamos preparados
para leer, entender,
comprender, utilizar
y cuestionar el len-

guaje icónico, difícil-
mente enseñaremos
a nuestros niños a
encarar el mundo

 de las nuevas
tecnologías.
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que ha de desempeñar en la vida de la comu-
nidad» (Herskovitzs). Todos los individuos de
la especie humana pasamos a través de varias
etapas según nuestro grado de madurez, dis-
tinguiéndose cada etapa por ciertas formas de
conducta permitidas y prohibidas, tales como
el retozar en los pequeños o ejercer el poder
entre los mayores. Cuando se llega a la madu-
rez sexual y entra en juego el instinto procrea-
dor, se participa de nuevo en una agrupación
familiar, pero ahora como padres, protectores
e instructores. El proceso de socialización
constituye una parte del proceso por el cual los
hombres se adaptan a sus compañeros a través
de todo el acervo de tradiciones económicas,
sociales, tecnológicas, religiosas, estéticas y
lingüísticas que han heredado. En la actuali-
dad, los medios de comunicación sustituyen
en muchos casos a los mayores en la socializa-
ción de niños, adolescentes y
jóvenes. Lo que antes el niño
o el adolescente recibía exclu-
sivamente por vía de sus ma-
yores en la familia o en la
escuela, lo recibe ahora a tra-
vés de los medios de comuni-
cación, fundamentalmente la
televisión.

2.2. Es en la infancia donde
se crea la afirmación cultural
del individuo

«Para pensar es necesario
vivir» (F. Alonso Barahona

en Antropología del cine).

Para que un individuo
posea las pautas culturales por
las que su grupo lo acepta
socialmente, convirtiéndose
en persona «culta», se pasa
por un proceso que se llama endoculturación.
Puede ser aprendizaje consciente o incons-
ciente, tiene lugar dentro de unos límites cul-
turales aceptados por determinado colectivo y
aunque forma parte de la experiencia social,
deriva de la expresión individual más bien que
de la asociación con otros en el grupo.

El proceso de endoculturación es suma-
mente complejo. En los primeros años de la
vida de un individuo es, en gran parte, cues-
tión de condicionamientos fundamentales:
hábitos de comer, dormir, de hablar, de lim-
pieza personal cuya inculcación se ha visto
que reviste significación especial en la forma-
ción de la personalidad y en los futuros hábitos
del adulto. Sin embargo, la endoculturación
no termina con la infancia. A medida que un
individuo continúa a través de la niñez y de la
adolescencia hasta llegar al estado de adulto,
está continuamente expuesto a ese proceso de
aprender, el cual puede decirse que no acaba
sino con la muerte.

En los primeros años de la vida, el niño
adquiere las pautas culturales que en la etapa
adulta van a conformar su personalidad. El
equilibrio emocional, la aceptación, la violen-

cia, la intolerancia, la paz, el
consumo, el respeto a perso-
nas y ambientes, y todas las
normas de comportamiento
que se afianzan en la madurez
y que le van a distinguir no
solamente como individuo sino
también su rol y estatus en la
sociedad en que vive.

2.3. Es en la edad adulta cuan-
do los individuos pueden apo-
yar el cambio social

«La lectura de la imagen es
cosa de tres: de su productor,

del texto icónico y de su lector»
(Roman Gubern).

Cuando un hombre o una
mujer han alcanzado la madu-
rez, ha sido tan condicionado
que ya se mueve cómodamen-

te dentro de los límites de la conducta aceptada
establecida por su grupo. En adelante, las
nuevas formas de conducta que se le presenten
serán principalmente las supuestas en los cam-
bios de cultura, nuevas invenciones o descu-
brimientos, nuevas ideas difundidas desde fuera
de su sociedad acerca de las cuales, como

Nuestros hijos viven
la era de la cultura

cibernética, han
nacido con ella, y sus
cerebros se adecuan
desde sus primeros

balbuceos a un mun-
do plagado de

iconos, de imágenes
y de signos, en el que

prima la velocidad
que traen consigo las
nuevas tecnologías.
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individuo, tiene que decidirse y desempeñar
así su papel en la reorientación de su cultura.

La mayor parte de este aprendizaje recibi-
do por la especie humana endo-
culturalmente, está por debajo
del pensamiento consciente.
Se recibe de manera subliminal
y raramente, si no se está muy
pendiente, puede ser valorado
y enfrentado conscientemente
con el fin de que pueda provo-
car cambios reflexivos en la
sociedad.

3. Los bienes y los males que a
la cultura aportan los medios
de comunicación
3.1. La colonización cultural

La incógnita que hoy se
plantea a la familia y por lo tanto a la sociedad
es qué grupo humano educa actualmente a
nuestros niños y adolescentes y por ende, a qué
grupo humano y con qué costumbres se inte-
gran. Nuestro grupo humano, que ha sido
mantenido con muy pocos cambios en su es-
tructura social, se ve en estos momentos vapu-
leado por otras formas de vivir, de pensar, de
divertirse. Nuestros jóvenes son «educados»
de manera diferente a la tradicional por grupos
humanos con más poder económico, y por lo
tanto mediático, que el nuestro. La mundiali-
zación, la homogeneización de las pautas cul-
turales, o la aldea global en la que se ha
convertido el planeta en gran medida debido a
los medios de comunicación provocan por un
lado la afinidad cultural y favorecen la igual-
dad de oportunidades socializadoras; por otra
parte, esta homogeneización dificulta la géne-
sis de nuevas estructuras socioculturales y
empobrece costumbres, civilizaciones y len-
guajes.

Hace no mucho tiempo, vimos en el norte
de Argentina, en la precordillera andina, cerca
de la frontera boliviana a jóvenes indígenas, de
puras facciones quechuas, que se visten y
peinan exactamente igual, y con las mismas
marcas, que nuestros adolescentes de pueblos

y ciudades españolas. La fuente de pautas es la
misma, ya que los nuestros igualmente lo
hacen como los jóvenes norteamericanos o

ingleses.
El comportamiento ho-

mogéneo de nuestro entorno
hace pensar en verdaderas co-
lonizaciones de unos países
sobre otros, de unas costum-
bres que llevan al consumo no
crítico de los medios de comu-
nicación y de las nuevas tec-
nologías.

Las consecuencias psico-
lógicas de la extensión de la
cultura occidental, en primer
lugar, y especialmente de la
anglosajona no guardan pro-
porción alguna con sus conse-

cuencias materiales. Esta difusión cultural de
amplitud mundial ha impedido, como nunca
le ha ocurrido antes a la especie humana, tener
civilizaciones de otros pueblos al alcance de la
mano, lo que ha dado a nuestra cultura una
universalidad compacta y por otra parte la
preocupación social de sentirse colonizada de
forma que hace largo tiempo hemos dejado de
considerar como histórica, y a la que miramos
con pasividad acrítica, más bien como necesa-
ria e inevitable.

3.2. Los modelos humanos
3.2.1. La familia americana en casa

«A los niños se les enseña a escribir, no a ver
la televisión» (Len Masterman).

Uno de los maestros de nuestro tiempo es
la televisión. Nuestros niños y jóvenes pasan
semanalmente casi tanto tiempo ante ella como
en los centros educativos. La comunicación
que nuestros niños y adolescentes mantienen
con la televisión es mayor que la que tienen
con sus padres. Las pautas culturales norte-
americanas se introducen día a día directa-
mente en nuestras casas, ya sea por medio de
series, telefilms, publicidad, etc., o por pro-
ductos, costumbres o comidas de uso común
que han asimilado el estilo norteamericano.

Hay más violencia en
la familia que la que
se vive desde el tele-
visor. Los comporta-

mientos violentos,
racistas o sexistas,

la televisión los
refuerza, pero

nos lo crea.
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No somos capaces de dominar esta situa-
ción de colonización que nos aqueja. La pode-
mos paliar sin excesivos traumas logrando un
sistema educativo que realmente comience en
la familia, y que tenga muy claro lo que es la
propia cultura al mismo tiempo que respete y
asimile con creatividad aquellos productos
culturales que otras civilizaciones nos aportan
mediáticamente.

Por otra parte, el rechazo sistemático a
otras realidades culturales genera respuestas
predominantes que desgraciadamente se con-
vierten en actitudes radicales, integrismo, ra-
cismo y violencia. «Nunca hubo una época en
que la civilización estuviera más necesitada de
individuos con genuina conciencia cultural,
que puedan ver objetivamente
la conducta socialmente con-
dicionada de otros pueblos, sin
temor y sin recriminación»
(Herkovits).

3.2.2. Los modelos familiares
Lo que en primer lugar se

asimila culturalmente en la
vida son los patrones cultura-
les familiares. El aprendizaje
es un proceso imitativo; el
comportamiento nuevo impli-
ca alguna clase de modelo
como estímulo y el acerca-
miento a ese modelo puede ser
completo o aproximado. El
copiar llega a ser una necesi-
dad que se ve recompensada
aun con la copia inexacta, que
puede implicar nuevas formas
de recompensa. Se imita o co-
pia durante toda la etapa vital del individuo,
sin disminuir en la madurez. No obstante las
pautas perdurables son las de la infancia,
generalmente provenientes del entorno fami-
liar y en la mayoría de los casos, inconscientes.

 «Es de sentido común que los niños y las
niñas aprenden de lo que ven.  Nacemos con
una gran capacidad de imitar la conducta de
las personas que nos rodean.  Incluso criaturas

de 14 meses ya copian gestos y movimientos
que ven en el televisor.  No es de extrañar,
pues, que entre los cientos de experimentos
que en los últimos 30 años han buscado una
prueba objetiva de la influencia maligna de la
televisión en los menores, algunos demuestren
que programas que contienen altos niveles de
violencia pueden causar agresividad a corto
plazo en ciertos jóvenes impulsivos ya predis-
puestos a ella» (Luis Rojas Marcos).

3.3. La violencia
Se han llenado páginas de periódicos y se

han elaborado multitud de informes y de traba-
jos en relación con la violencia en televisión.
Una organización de consumidores andaluza

logró que cierta serie de dibu-
jos animados japonesa fuera
cambiada de hora en la pro-
gramación de Canal Sur para
que no afectara a los menores.
En relación a la violencia hay
que destacar que sexo y vio-
lencia van unidos en la mayo-
ría de ocasiones en cine y tele-
visión. Si lo decimos de otra
forma, en el mundo de la ima-
gen en movimiento el sexo es
violento, o se representa de
manera brusca, agresiva, apa-
sionadamente rabiosa. Nues-
tros niños y jóvenes, que des-
de su nacimiento ven escenas
sexuales o eróticas en televi-
sión consciente o inconscien-
temente equiparan el acto
sexual a un acto violento, lle-
no de furia y falto de inteli-

gencia y respeto. Los niños, sobre todo los más
pequeños, «se abruman al no poder explicar
sus propias reacciones ante estímulos tan des-
concertantes» (Rojas Marcos).

El desafío para la institución familiar es
grande, ya que ella es la depositaria de la
mayor cuota de responsabilidad inmediata en
la educación. Sin embargo, no es conveniente
sobrevalorar la importancia de los medios de

La crisis
generacional, aunque
siempre ha existido,
se convierte hoy en

una grieta que ame-
naza con la ruptura
entre los comporta-
mientos culturales

acumulados durante
siglos, y los que pro-
vienen de afuera, de
un mundo en el que
van desapareciendo

las fronteras.
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comunicación en el deterioro de los valores y
de otras pautas culturales, pues la televisión no
puede por sí sola malograr lo que se ha logrado
colectivamente
durante muchas
generaciones,
ni lo que la na-
turaleza huma-
na recibe gené-
ticamente. Una
formación de
los padres en re-
lación a los me-
dios de comu-
nicación y el
uso que los jó-
venes y adoles-
centes pueden
hacer de ellos es
la clave para
eliminar, o por
lo menos ami-
norar el proble-
ma; siempre,
con personas ya
adiestradas, es
más fácil con-
seguir que los
medios se pongan a favor de una construcción
cultural.

En muchas ocasiones –y está suficiente-
mente estudiado– hay más violencia en la
familia que la que se vive desde el televisor.
Los comportamientos violentos, racistas o
sexistas, la televisión los refuerza, pero no los
crea. Es la familia la que debe poner los «me-
dios» para que la educación sea conforme a
unos valores; es la familia la que debe conver-
tirse en «medio» transmisor de cultura.

3.4. Inhibición, despersonalización, falta de
compromiso

En muchas ocasiones, los más jóvenes del
grupo familiar reproducen la misma falta de
compromiso que ven en sus progenitores. La
televisión, por ejemplo, es el refugio de mu-
chos padres a la vuelta de su trabajo. El padre

se protege de los problemas familiares, estu-
dios de los hijos, producción de alimentos o
cuidado del hogar introduciéndose en el mun-

do fácil y enga-
ñoso de la tele-
visión. El mo-
delo que los jó-
venes observan
e imitan, es lo
más lejano a lo
que posible-
mente los pa-
dres y la socie-
dad desean y
necesitan. So-
mos los mismos
padres los que
posteriormente
pondremos el
grito en el cielo
culpando a los
medios de co-
municación, a
la sociedad o a
quién sabe qué,
de que nuestros
hijos viven en
un clima de vio-

lencia, despreocupación e intolerancia. Con-
viene analizar no obstante las actitudes indife-
rentes que se aprecian en algunos adolescentes
que son testigos de actos de agresión y no se
inmutan, pues puede responder en parte a la
dieta regular de crueldad que durante años han
recibido de la televisión.

4. Los cambios culturales que pueden promo-
verse desde la familia
4.1. El aprendizaje en familia

Es en la familia donde el aprender cobra
una significación especial que hay que enten-
der muy bien si queremos darnos cuenta del
importante papel que desempeña en la confi-
guración del modo de vida de un pueblo.

No podemos ni debemos perder nuestras
raíces, nuestro lenguaje y nuestros modos de
comportamiento. La cultura es ante y por enci-

• Se estima que un joven a los 16 años de vida ha dedicado:
– 46.000 horas a dormir.
– 22.000 horas a ver la televisión, más de la sexta parte del tiempo.
– 13.000 horas en ir al colegio.

• El 96% de los niños de 4 a 10 años ven diariamente la TV.
• El 93% la ven más de 3 horas diarias de promedio.
• Para el 56% representa la única forma de pasar el tiempo libre.

(Estudio General de Medios)

• El 31% de los niños ven siempre solos la televisión.
• El 35% la ve en ocasiones con sus padres. (EGM)

• El 13% de los niños españoles tienen la televisión en su cuarto.
• Más de cuatrocientos mil niños españoles menores de 14 años ven por
la noche programas que terminan de una y media a dos de la madrugada
(Noticias de periódicos nacionales).

• Antes de cumplir 18 años un niño español puede llegar a presenciar más
de 200.000 actos violentos a través de la televisión (IV Congreso estatal
sobre la infancia maltratada).

• La televisión engancha como una droga e influye en decisiones tan
importantes como la profesión que les gustaría elegir (Encuesta de la
Cátedra de Educación Sanitaria de la Universidad Complutense sobre
31.257 niños de la Comunidad de Madrid).
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ma de todo, un sistema de aprendizaje, de
transmisión de conocimientos, algunos de los
cuales ni siquiera sabemos que poseemos;
nuestro sistema familiar ha cambiado en los
últimos años. Actualmente los niños y adoles-
centes pasan más tiempo con sus educadores y
con los medios de comunicación y el ordena-
dor que con su familia; puede asegurarse que
estamos asistiendo a un importante cambio
cultural cuyos resultados no serán apreciados
de inmediato. Es posible que haya que esperar
a la mitad del siglo venidero para saber dónde
acaba lo que está comenzando.

Al mismo tiempo nos proponemos evolu-
cionar social y técnicamente, realizando cam-
bios que supongan un avance en los modos de
vida de nuestra sociedad. Antropólogos, en los
últimos tiempos, afirman que
el próximo paso evolutivo de
la especie humana no se puede
basar en las leyes deterministas
de la lucha por la superviven-
cia de la especie, pues el mun-
do se destruiría en pedazos. El
próximo paso debe ser el de la
solidaridad de los grupos,
etnias y naciones con el fin de
salvar el planeta y por lo tanto
la especie humana.

4.2. Educación desde el prin-
cipio

«Mientras los buenos padres
dedican acaso treinta

minutos diarios a hablar con
sus hijos, la televisión les

consagra tres y cuatro horas
y, ciertamente, con más

atracción ante sus ojos que
los consejos de papá o
mamá.  No aceptar la

participación de los miles de crímenes que se
lanzan desde la televisión sobre los centena-
res de crímenes de que son protagonistas los
chicos sería creerlos inanes. Si ese bombar-
deo de conocimientos no les enseñara nada,

ninguna otra cosa podría enseñarles la
mitad» (Vicente Verdú).

El diálogo familiar debe comenzar desde
el principio, desde el nacimiento. Un anuncio
publicitario, un llamamiento contra las drogas
dirigido más bien a los padres, propuesto por
el Ministerio del Interior, Plan Nacional sobre
Drogas, hace la referencia familiar «Tener un
hijo, te cambia la vida… perderlo aún más».
Evita las drogas. Dialoga con él. Y en letra
pequeña: «Desde el principio, desde casa. La
mejor prevención contra la droga es el diálo-
go». Todo lo que pudiéramos extrapolar a
cualquier situación de aprendizaje debe co-
menzar desde el principio, antes de la cuna, en
la formación de los padres.

«Es una evidencia que la presencia de un
televisor en un hogar tiene un efecto masivo de
censurar la conversación familiar. Ya no se

habla, y si se habla, las pala-
bras son tenidas como un fe-
nómeno parasitario. De esta
manera desaparece, por la pre-
sencia de la televisión, toda
una trama de enunciados, ges-
tos, conductas que garantiza-
ban la circulación de ideas
dentro de la familia y que de-
finían el lugar de cada uno en
su seno» (Pierre Baudry).

4.3. Adelantarse a los aconte-
cimientos

Los adultos debemos ade-
lantarnos a los acontecimien-
tos educativos. Somos noso-
tros los que debemos prepa-
rarnos para ello. En el hogar,
generalmente los hijos supe-
ran a sus padres en el uso de
las nuevas tecnologías. En la
mayoría de las familias los

padres quedan atrasados y sus conocimientos
obsoletos, dando lugar a un círculo vicioso que
dificulta la reflexión educativa en familia. Los
padres que no saben de informática, o que no
son capaces de leer imágenes pues desconocen
los mínimos elementales no pueden apoyar a
sus hijos, ni es posible que los orienten y

Los adultos en la
mayoría de los casos
no estamos prepara-
dos para leer, enten-

der, comprender,
utilizar y cuestionar
el lenguaje icónico;

por ello, difícilmente
enseñaremos a
nuestros niños y

adolescentes a enca-
rar el mundo de las
nuevas tecnologías

de la educación.
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motiven hacia un racional uso de los medios.
«Los educadores y psicólogos ponen el

énfasis de este problema en la desintegración
de la familia y, en segundo
lugar, en la desorientación de
las escuelas.  En pocas ocasio-
nes, sin embargo, aparece la
televisión como la fuente ca-
pital.  Soñar con que la familia
recupere su papel de control y
su intensidad educativa es ilu-
sión.  Pensar en que la escuela
sea lo que fue, con educadores
integrales es, igualmente, fan-
tasía.  Lo único que no es fic-
ción es justamente la ficción
televisiva» (V. Verdú).

A pesar de tener su dosis
de razón, la visión catastrofista
que presenta la anterior afir-
mación no puede eliminar el esfuerzo que la
familia debe realizar para recuperar en su seno
el control de los medios de comunicación.

4.4. Los medios de comunicación pueden pro-
mover la participación

«Pocas veces he visto un programa serio que
no trivializara el tema sometido a discusión.

Todo se orienta a la imagen: la política, la
psicología, la historia, la ciencia, cualquier

asunto que se les ocurra» (T. Sharpe).

Los medios de comunicación nos mues-
tran un mundo que se enfrenta a problemas
variados y de diferente profundidad, desde el
hambre masiva e indiscriminada y los desas-
tres ecológicos hasta los últimos devaneos
amorosos del famoso de turno que nos cuentan
los programas y revistas del corazón. El espec-
tador consigue generalmente hacerse con ideas
superficiales del mundo que le rodea, sintién-
dose muchas veces impotente para conocer
rigurosamente y en profundidad la realidad de
los hechos o el sentido verdadero de los pensa-
mientos u opiniones.

La familia, al ser el primer hito en la ca-
rrera de la formación permanente, es respon-
sable en primer lugar de la aceptación de los

medios y posteriormente de la utilización que
se hace de ellos con fines socializadores o más
aún como soporte y plataforma para un cambio

social. La familia debe tomar
la responsabilidad de hacer
reaccionar a sus miembros
ante los horrores y las trage-
dias humanas al mismo tiem-
po que se adquiere el espíritu
crítico ante noticias sensacio-
nales o sensacionalistas.

La familia educa para la
participación, siendo los me-
dios de comunicación apoyos
necesarios para lograrlo. La
cooperación necesita informa-
ción veraz, amplia y sopesada
de los hechos; la reciprocidad
requiere variedad de opinio-
nes, situaciones, tendencias,

creencias y costumbres. Los medios de comu-
nicación, si son verdaderos transmisores, van
a proporcionar a los individuos la posibilidad
de conocer problemas de su entorno y crear la
sensibilidad necesaria para potenciar la parti-
cipación.

4.5. El consumo familiar de imágenes, ideas y
medios

La nueva tecnología consigue que las imá-
genes den la vuelta al mundo en fracciones de
segundo. Hemos visto en directo imágenes te-
rroríficas, matanzas, fusilamientos, hambre,
guerra, bodas reales, actitudes y comporta-
mientos de famosos, convirtiendo la informa-
ción en un culto a la imagen icónica. Las leyes
feroces del mercado y la tecnología han con-
vertido cierto periodismo en algo inevitable.
Se opina que la libertad depende de una comu-
nicación sin límites, pasamos por las noticias
más graves por encima y nos quedamos en las
más sensacionalistas.

El mundo del consumismo se combate
mediante una educación adecuada. Niños y
adolescentes necesitan una guía inicial en la
familia que les permita aumentar su capacidad
crítica. El debate familiar es importante para

En la mayoría de las
familias los padres

quedan atrasados y
sus conocimientos
obsoletos, dando
lugar a un círculo

vicioso que dificulta
la reflexión educativa

en familia.
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romper el maleficio de una televisión que
ocupa más tiempo que la conversación y vida
en familia.

5. Medios en los que debe tomar posiciones la
familia
5.1. Videojuegos, droga infantil y juvenil

Los videojuegos son el entretenimiento
más común que aportan las nuevas tecnologías
al juego infantil. Proporciona a los niños nue-
vos mundos en los que entrar, vivencias que
nunca hubiera soñado tener y la responsabili-
dad relativa en la toma de decisiones que no le
admite ni la familia ni la escuela. Mediante el
CD-ROM y otros avances tecnológicos, niños
y adolescentes tienen garantizado para siem-
pre no solamente un
pasatiempo de su
agrado sino que
además pueden in-
troducirse en su
propio mundo vir-
tual evitando todo
aquello que del
mundo real les mo-
lesta.

La velocidad a
la que nuestros hi-
jos toman decisio-
nes en el ordenador
desarrolla su capa-
cidad de detectar
problemas y solu-
cionarlos, agilizan-
do y aumentando
las posibilidades de
las células nervio-
sas y sus relaciones
comunicativas.

No olvidemos
sin embargo que la
tecnología revolu-
ciona, y engendra
cultura al mismo
tiempo y velocidad que la destruye. Los video-
juegos generan adicción porque construyen un
mundo completo, son un fin en sí mismos;

surten de entretenimiento, de técnica y de
creación al mismo tiempo que alienan al que
juega, que llega al convencimiento de que el
mundo virtual es auténtico.

5.2. Internet, ciberespacio y cultura familiar
Más de cien colegios españoles tienen ya

página propia en Internet. Las ventajas que
aporta Internet a la educación son innumera-
bles. Las redes informáticas favorecen la de-
mocratización del uso de la información; el
acceso a las nuevas tecnologías proporciona
la posibilidad de cambiar experiencias con
cualquier parte del mundo. Por primera vez se
ha encontrado un medio de comunicación de
masas bidireccional. La familia, por el mo-

mento, no ha en-
trado en Internet.
Internet va entran-
do en las casas
pero no en las fa-
milias, y menos
como unidad edu-
cativa básica. Su-
cedió de la misma
forma con el cine,
con la fotografía y
tal vez con la lite-
ratura. El que el
mundo sea reacio
a Internet provie-
ne en muchos ca-
sos de mecanis-
mos de defensa
que los padres,
profesores, res-
ponsables sociales
y autoridades apli-
can a sí mismos al
desconocer lo que
Internet significa,
promueve y re-
mueve. El acceso
a la investigación,

que Internet hace realidad y que será uno de
los logros en el futuro, intimida a padres y
maestros porque no han atisbado por el mo-
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mento las grandes posibilidades del medio.
En el momento en que Internet sea reali-

dad educativa en las familias, los padres ten-
drán la ocasión de ampliar el mundo de los
conocimientos, los accesos a la información y
se podrá valorar la importancia e incidencia
del medio en los sistemas socializadores.

5.3. Jugar en casa con el cine a través de In-
ternet

Las grandes productoras
de cine compiten en un nuevo
consumo: el de la película en
el ordenador. Con una pelícu-
la de fama se puede jugar,
acercarse a los actores, bio-
grafías, escenas importantes,
en definitiva, al producto pe-
lícula como elemento a consu-
mir. Sin olvidar que a través
de Internet se puede entrar,
navegar y perderse, en el mun-
do del cine, nos podemos en-
tretener jugando con el cine:
buscaremos cachorros de
«ciento un dálmatas», jugare-
mos al baloncesto con Michael
Jordan en «Space Jam», o a
matar marcianos en «Mars
Attacks», salvaremos ocho su-
pervivientes junto a Stallone
en «Pánico en el túnel», etc. Nos preguntare-
mos si vale la pena acercarse al cine a ver la
película o es mejor jugar en casa con ella.

Para no restringir la capacidad y potencia
del cine como elemento cultural no podemos
quedarnos en la navegación por el ciberespacio.
Hay que seguir yendo al cine. Las redes infor-
máticas, al igual que los libros, facilitan y
complementan los conocimientos, motivan
hacia la utilización y reproducen reflexiva-
mente aquello que otros piensan o han inves-
tigado.

5.4. Manga (cómic) y anime (dibujo animado)
japoneses

Se ha criticado la violencia de los comics

japoneses. También se ha generado una opi-
nión sobre la calidad intrínseca y formal de
dichos dibujos. Igualmente se ha mitificado la
influencia que tienen en la adquisición de
ciertos comportamientos negativos en la ni-
ñez. El cómic japonés –manga– y los dibujos
animados japoneses –anime– han entrado con
fuerza en la cultura occidental, pasando de ser
meros complementos de programación tele-
visiva, a sustentar entre niños, jóvenes y ado-

lescentes toda una cultura
icónica diferente y muy llama-
tiva. En el tebeo japonés, como
en el europeo, hay sexo y vio-
lencia, y también aventuras y
romanticismo; hay mangas
para pequeños y para mayo-
res; hay mangas eróticos y por-
nográficos. En cuanto a conte-
nidos no es ni mejor ni peor
que lo que conocíamos.

La clave de una introduc-
ción tan profunda de imáge-
nes japonesas en Occidente
está en el sentido del ritmo, el
dominio del movimiento, aún
en el cómic, y el lenguaje cine-
matográfico con el que se tra-
baja, y que han acercado len-
guajes y transformado la for-
ma de hacer comics.

El manga es un lenguaje gráfico muy
ligado a las formas narrativas de la televisión
y el cine; un manga es un story board  al que se
añaden algunas palabras alrededor de los di-
bujos, mientras que el tebeo europeo está más
ligado a las formas narrativas de la literatura.
Si a ello se añade la diversidad de secuencias,
la técnica del dibujo, la resolución de formas,
tramas y colores, deberemos reconsiderar nues-
tra opinión y analizar si del cómic japonés
solamente hay que rechazar lo violento, o
intentar utilizarlo y aprender de su dinámica.

5.5. El cd-rom, multimedia e investigación en
casa

En formato cd-rom encontramos ya casi

Los videojuegos gene-
ran adicción porque
construyen un mun-
do completo, son un

fin en sí mismos;
surten de entreteni-
miento, de técnica y
de creación al mismo
tiempo que alienan al
que juega, que llega
al convencimiento de
que el mundo virtual

es auténtico.
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todo lo que se puede descubrir en enciclope-
dias, mapas, informaciones, etc. Desde el Dic-
cionario de la Real Academia, pasando por el
mapa de carreteras, libros de arte, viajes y
aprendizaje de idiomas hasta la Liga de Fútbol
de este año.

El modo y forma de leer y de investigar va
cambiando. La ventaja es que en este caso la
información se convierte en interactiva, y aun-
que la interactividad también se daba con el
libro, aquí existe una gran posibilidad de utili-
zar todos los sentidos. El sonido, la palabra, la
música, lo imaginativo e icónico, la vista y el
tacto y textos, ilustraciones y dibujos, y en un
tiempo no muy lejano la identificación por
calor, formas corporales o voz.

Las carencias que todavía tiene el sistema,
y la escasez en algunos casos de material puede
hacer que deba complementarse la informa-
ción con lo que proporcionan libros y enciclo-
pedias tradicionales.

Es la familia la que prioritariamente debe
asumir, si es posible, la utilización de recursos
multimedia. Por el momento, salvo excepcio-
nes, la escuela no tiene a disposición del
alumno lo necesario para cubrir las necesida-
des. El cd-rom informativo puede sustituir a
los videojuegos, ya que proporciona diversión,
manipulación de elementos informáticos y
variedad de estímulos al mismo tiempo que
incita al conocimiento y la investigación. Cada
día se hace más accesible el mundo del cd-rom
y es de desear que la familia dedique algún
dinero a la adquisición de material distinto al

juego, al mismo tiempo que dedique algún
tiempo  a apoyar a los hijos en el uso de las tec-
nologías multimedia.
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Familia y medios de comunicación
de masas

Elena Sánchez y J. Luis Rodríguez DiéguezElena Sánchez y J. Luis Rodríguez Diéguez
SalamancaSalamanca

Los autores plantean en este trabajo el nuevo contexto familiar y educativo que
introduce la presencia de los medios de comunicación en las aulas, apostando por un
programa de intervención educativa que propocie la conexión e influencia recíproca de
la familia y la escuela en la educación de las nuevas generaciones, a través de las com-
petencias lingüístico-icónicas necesarias en la sociedad actual.

1. Una realidad compleja
Se ha transformado en un tópico de tanto

repetirlo, como también hace el «Informe De-
lors»1, que las nuevas tecnologías han hecho
entrar a la Humanidad en la era de la comuni-
cación universal; eliminando la distancia, con-
tribuyen a forjar las sociedades del mañana y,
debido a su causa, aquéllas pueden no respon-
der a ningún esquema del pasado. A lo dicho,
hay que añadir que es de esperar que muy
pronto, sobre todo si hablamos de países desa-
rrollados, la interactividad permitirá dialogar
y transmitir conocimientos sin límite de dis-
tancia ni de tiempo de operación. No hay duda
de que las relaciones sociales, familiares y de
trabajo pueden verse afectadas por fenómenos
como el reseñado ya que crean, al margen del
mundo real, uno virtual cuyos caracteres y

riesgos son difíciles de prever en estos mo-
mentos.

No obstante y, a pesar de lo dicho, la pro-
blemática de los medios de comunicación es
muy antigua y no se reduce sólo al supuesto de
la revolución tecnológica a la que estamos
asistiendo en la actualidad. Desde una perspec-
tiva histórica ya en los años 30 se empezó a
haber una viva controversia sobre el fenómeno
de la radio que entonces emergía con fuerza.
No fueron ajenos a este debate intelectuales
europeos como Max Horkheimer, Theodor
Adorno, Charles Wright o el propio Ortega y
Gasset y los americanos que realizan los pri-
meros estudios sobre los mass media como
Charles Cooley o Louis Wirth entre otros
muchos. Con la irrupción de la televisión, el
debate se agudiza y comenzamos a asistir a
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una cierta anatematización del medio fiel-
mente reflejada por U. Eco2 . Posteriormente,
sobre todo a partir de la segunda mitad de los
años setenta, han comenzado a surgir estudios
que suponen una nueva aproximación al tema
y cuyo fin último es el de
posibilitar la dimensión acti-
va del espectador de manera
que se pueda utilizar la poten-
cialidad del medio con mejo-
res resultados3 .

Centrándonos concreta-
mente en el tema, es muy su-
gerente la tesis que ofrece Neil
Postman en un trabajo que
liga el fenómeno de los me-
dios de comunicación con la
desaparición prematura de la
niñez en la sociedad contem-
poránea4. Sostiene este autor
que los medios de comunica-
ción y en especial la televi-
sión están alterando el proce-
so de socialización de los ni-
ños puesto que el acceso a la
información supone el desve-
lamiento de los siguientes se-
cretos: la sexualidad, la violencia y la compe-
tencia de los adultos para dirigir el mundo.
Precisamente, y es un hecho comúnmente
aceptado, en estos tres aspectos la familia
cumple una importante misión no sólo por los
valores que transmite sino por las barreras que
impone.

Hemos de pensar que, aunque desde la
aparición de la imprenta existen de hecho
medios de comunicación, sin embargo el acce-
so a la información estaba restringido a unos
pocos por cuanto se hacía indispensable el
conocimiento de las técnicas lectoras y la
disponibilidad del instrumento escrito para
poder acceder a aquélla. No es extraño, pues,
que la diatriba sobre la bondad o no de los
medios de comunicación surgiera, como ya se
ha dicho, en el momento en que aparece la
radio y se recrudeciera con la generalización
de la televisión.

Sigamos con la argumentación de Post-
man: sostiene este autor que la socialización
familiar se basaba en la existencia de la niñez
como algo especial y apartado de la vida
adulta. La diferencia entre ambas estaba esta-

blecida por una especie de
barrera que suponía la exis-
tencia de «secretos»: acerca
de la sexualidad, el dinero, la
violencia, la muerte, la enfer-
medad... El niño participaba
de estas ideas de manera pro-
gresiva y según el entender de
cada núcleo familiar. La in-
mediatez de la radio y la tele-
visión (más la segunda por
ser más utilizada y lanzar un
mensaje más intuitivo), la fal-
ta de filtraje de las noticias
que normalmente se dirigen a
un público indiferenciado o,
como apuntamos antes, el
hecho de que en estos medios
la lectura ya no es un requisito
para acceder al mensaje, han
alterado profundamente las
propias relaciones entre ni-

ños y adultos y, probablemente, marcan el
esquema psicológico de ambos sin que entre-
mos ahora en valoraciones sobre el sentido
positivo o negativo del mismo. Aquella situa-
ción pasada, mediante la cual escuela y familia
emitían mensajes parecidos y, de hecho, cada
una se comportaba como prolongación de la
otra, se encuentra en situación de ruptura y con
nuevos factores interpuestos como son los
representados por los medios de comunica-
ción.

Desde un punto de vista de mera constata-
ción sociológica, hemos de reconocer que los
medios de comunicación han traído modifica-
ciones en la dinámica de la propia vida fami-
liar y, ello, en un triple sentido: En primer
lugar se ha producido una cierta dispersión
espacial de los miembros de la familia en el
contexto físico del hogar. No es infrecuente
que existan diversos aparatos, ya sea TV,
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vídeo, radio u ordenador, lo que hace que cada
uno pueda estar entretenido en actividades
diferentes o contemplando programas tam-
bién distintos. ¿Supondría esto una pérdida de
diálogo o, más bien, aprovechando los estímu-
los que emanan de los medios se podría arbi-
trar algún modo de positivarlos para favorecer
aquél?

En segundo lugar, la contemplación per-
manente de la TV u otros medios puede fo-
mentar, de hecho, la inactividad del especta-
dor, siendo especialmente preocupante si se
trata de los más pequeños. Tal vez por ello no
es infrecuente escuchar el término de «niñera
electrónica» al referirse a ellos. No deja de ser
cierto que se ha desarrollado por parte del niño
una cierta pasión por las nuevas tecnologías
que, con frecuencia, escapan de la acción
adulta, unas veces por ignorancia, otras, tal
vez por comodidad.

Este peligro de pasividad
está dejando paso al fenóme-
no, todavía no muy generali-
zado, de la «videosocializa-
ción»5, gracias al cual el indi-
viduo puede escoger su pro-
grama «a la carta» o comuni-
carse con personas y lugares
remotos. Es muy difícil otear
las consecuencias de este fe-
nómeno, sobre todo en el cam-
po de la maduración del hom-
bre. Este acceso a la plurali-
dad bien podría conformar otro
sello de identidad individual
basada en la inmensa poten-
cialidad de información a la
que puede acceder el niño o el
adolescente así como en otro
estilo relacional con personas
de países o culturas diferen-
tes. Como ocurre siempre con cualquier avan-
ce técnico, no hay duda de que este fenómeno
tendrá su cariz positivo y también sus riesgos
desde el momento en que este estilo de comu-
nicación nunca podrá sustituir al conocimien-
to en profundidad, no sólo de ideas, sino sobre

todo de sentimientos, que se encuentra en la
base de una auténtica comunicación humana.

En tercer lugar, los medios de comunica-
ción representan un potente instrumento para
la creación de necesidades humanas, cosa bien
conocida por los expertos en publicidad. Se
han transformado en un aliado insustituible
para conseguir la conformación del «consumi-
dor satisfecho» como irónicamente lo denomi-
naba Tierno Galván, refiriéndose al ideal de
hombre de la sociedad técnico-informada. La
mundialización es un fenómeno imparable y
con hondas raíces positivas si ello propicia un
estrechamiento entre pueblos y hombres; pero
sería casi dramático que sólo sirviera para
uniformizar a los países con la pérdida de los
valores que les son propios.

Lo dicho sucintamente hasta ahora son
aspectos del fenómeno que estamos analizan-

do no forzosamente positivos
ni negativos en sí mismos;
pueden serlo de una u otra
forma dependiendo de la im-
pronta que marque su uso.
Hemos de reconocer, sin em-
bargo, que los medios de co-
municación tienen un perfil
nítidamente positivo en no
pocos aspectos. A modo de
ejemplo, podemos reconocer
sin paliativos que se han trans-
formado en un potente medio
de inculturación con la carga
formadora que este hecho
conlleva. La apertura del co-
nocimiento que propician es
casi infinito. Pensando en los
niños de niveles socioeco-
nómicos más desfavorecidos,
la posibilidad de conocer nue-
vas tierras, nuevas culturas,

el acceso a un vocabulario más rico que el de
su ambiente familiar, etc. supone una riqueza
cultural fuera de toda duda.

Por otro lado, los medios de comunicación
han enriquecido la posibilidad de ocio, la
utilización del tiempo libre siempre, claro
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está, que no se transformen en el único modo
de pasar el tiempo anulando otras actividades
ya sean físicas, lúdicas, sociales, creativas...
Es innegable, pues, que se está produciendo un
cambio de perspectiva cuando se habla de los
medios de comunicación. Concretamente, en
el contexto familiar (Lull, 1988)6  son múlti-
ples los usos y el estilo relacio-
nal que posibilitan. Desde esta
dimensión podemos, sintéti-
camente, describir los si-
guientes:

• Uso estructural: desde
el momento que los medios
de comunicación se encuen-
tran en el trasfondo de la vida
cotidiana ya que marcan rit-
mos de encuentro, regulan no
pocas conversaciones domés-
ticas e, incluso, modelan los
tiempos de actividad y ocio
de sus usuarios.

• Uso relacional: puesto
que, a través de sus mensajes,
dan la oportunidad de que
cada uno exprese, libre y es-
pontáneamente, su propia opinión. Claro está
que para que se den esas dos condiciones
deberá preexistir en el estilo de interacción
familiar el mismo clima de libertad y esponta-
neidad entre sus componentes.

• Uso social: es una derivación de lo ya ex-
presado. Los medios pueden constituir un
factor de socialización puesto que brindan
numerosas ocasiones para establecer contraste
de pareceres. En la medida en que se respeten
las condiciones educativas de un verdadero
diálogo, se verá cumplida su potencialidad
socializadora entre los miembros de la familia.

• Acercamiento o rechazo: se producirá
uno u otro en la medida en que se acepte o evite
el acercamiento físico o verbal. De este modo
pueden transformarse en un factor que aumen-
te la solidaridad familiar o que ponga de
manifiesto posibles discrepancias subyacentes
(de ideas, aficiones o sentimientos de empatía,
aceptación o rechazo).

• Relaciones de competencia o dominio:
los medios de comunicación ofrecen múltiples
ocasiones para que los miembros de la familia
reafirmen sus propios roles: el que es o aspira
a ser líder y cuya opinión tiende a convertirse
en norma, el sumiso que acepta los criterios del
otro, el que se abstiene de intervenir... Clara-

mente puede deducirse que el
grado de cohesión familiar y
el estilo relacional que existe
entre sus miembros –autorita-
rio o no, por ejemplo– puede
quedar manifiestamente pa-
tente en múltiples ocasiones a
través de las conductas que
generan, como si se tratara de
un test proyectivo, los mensa-
jes más o menos explícitos de
los medios de comunicación.

Estamos, pues, ante una
problemática muy compleja y
que no ha hecho nada más que
comenzar, dado el avance con-
tinuo de las nuevas tecnolo-
gías y cuyas consecuencias en
el plano familiar, por un lado,

y en el entramado educativo, por otro, son
difíciles de adivinar. No obstante, el tema es
por sí mismo tan decisivo para la formación
del hombre que se hace necesario precisar
unos principios educativos básicos que ilumi-
nen esta realidad.

2. Unas sugerencias para un diseño de inter-
vención

Las consideraciones que hasta aquí hemos
realizado configuran la posibilidad de un pro-
grama de intervención educativa que podría
propiciar la influencia coordinada y recíproca
de familia y escuela. ¿En qué consistiría el
plan de actuación? No cabe pensar en realizar
una propuesta cerrada. Sólo pretendemos di-
señar un marco de referencia elaborado a
partir de las notas que se han anticipado. La
concreción del plan de intervención sería fruto
de un análisis de las posibilidades y de las
necesidades de cada entorno. Las etapas o

Este plan que sugeri-
mos se apoya en tres
de los conceptos eje
que se han señalado
antes: la socializa-
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fases que señalamos ahora no pueden enten-
derse, por tanto, ni como prioridades concep-
tuales ni como secuencia de intervención, sino
como posibles líneas maestras de elaboración
del plan de actuación conjunta, que habría de
ampliarse o restringirse, adecuarse y adaptar-
se en cada entorno concreto.

Este plan que sugerimos se apoya en tres
de los conceptos eje que se han señalado antes:
la socialización, la capacitación crítica y un
instrumento al servicio de esa capacitación: la
alfabetización icónica.

2.1. La socialización y los medios de comuni-
cación

Un primer paso, aceptadas las salvedades
realizadas, podría ser la consideración de si-
tuaciones referidas a la socialización. Veamos
el sentido que concedemos a la socialización
en su relación con los medios de comunicación
de masas.

La función informativa de la escuela pue-
de verse esencialmente condicionada por las
nuevas tecnologías. Un con-
tenido conceptual puede ser
construido a partir de una se-
rie de operaciones informati-
vas mediadas por tecnologías
verbo-icónicas, mediante la
utilización de documentos
«explotados» por la escuela.
La riqueza existente en el
mundo de los documentales
sobre algunos de los conteni-
dos considerados «propios de
la escuela», de algunos conte-
nidos curriculares, permiten
su inmediata importación a la
enseñanza en soportes dife-
rentes, como podrían ser el
vídeo, la televisión o el ordenador. No parece
imposible la «sustitución» del profesor, en
esas funciones por instrumentos y medios
suficientemente integrados en las actividades
escolares ... que habrían de ser coordinados
por algún tipo de profesional de la enseñanza.

Ese relevo de la escuela en las funciones

informativas concede un amplio margen a otro
grupo de funciones que se desarrollan en el
ámbito escolarizado : las funciones de sociali-
zación.

La socialización exige una intervención
recíproca del grupo y el sujeto, intervención
tal, que es necesaria para la participación y la
convivencia en el grupo. Todavía, se podría
decir, no cabe aprender a participar en el grupo
si no es participando. La función socializadora
de la escuela exige la presencia de los alum-
nos. Así como la función informativa permiti-
ría, sin más dificultad que la económica y la de
coordinación, el trabajo conjunto de padres y
maestros, no parece tan evidente la posibilidad
de relación social fuera de un grupo social. La
escuela aparece como insustituible en cierto
tipo de socialización: la socialización en una
sociedad predominantemente simétrica. La
función socializadora del profesor consiste
esencialmente en aparecer tan sólo cuando sea
necesario, provocando la autorregulación del
grupo en la mayor medida posible.

Dos conclusiones a partir
de estas consideraciones: es
evidente que la familia podría
complementar la función in-
formativa de la escuela. Pero
también, y además, la familia
podría completar la función
social de la institución esco-
lar: no en balde es otro grupo
social de características dife-
renciadas con el grupo/clase.
Porque las relaciones sociales
no son siempre ni sólo simé-
tricas. La estructura social tie-
ne frecuentemente a la base
una estructura jerárquica que
marca de algún modo los ejes

de convivencia. La asimetría que pretendería
evitar la escuela podría ser complementada en
la familia.

Función informativa de base tecnológica
y función socializadora podrían y deberían
interrelacionarse, y posibilitar la interacción
entre escuela y familia. La función social que
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hemos indicado más atrás, tal como reseñaba
Lull, sería un interesante modo de articular las
relaciones de socialización y complementar la
socialización escolar, coordinando las situa-
ciones de simetría y las asimétricas.

2.2. El desarrollo de la capacidad crítica
 Un segundo tipo de situaciones, que enla-

zaría de modo directo con la anterior, sería la
relativa a la necesidad de desarrollar la capa-
cidad crítica del consumidor de medios. La
situación de «pasividad» ante los medios de-
bería convertirse en una actividad posibilitada
por el desarrollo de la capaci-
dad crítica frente al mensaje
de los medios. El mensaje
vehiculado por los medios de
comunicación suele ser eficaz
y técnicamente muy elabora-
do. Sin embargo, no se puede
sustraer a las características
básicas de los mensajes de
masas. Las reflexiones de Post-
man sobre violencia, sexuali-
dad y competencia se hacen
aún más evidentes si las aso-
ciamos al análisis de la publi-
cidad –una categoría de medio
de comunicación de masas am-
pliamente estudiada– que ha-
cía Abraham Moles: un men-
saje altamente elaborado im-
plica la presencia de dos componentes diferen-
ciados: un componente semántico (qué pre-
tende decir el mensaje) y un componente esté-
tico (cómo se acompaña el mensaje semántico
para que sea atractivo y motivador), integra-
dos ambos en una sola unidad7 .

El componente estético suele frecuente-
mente estar constituido por elementos de ca-
rácter agresivo o sexual. Basta con revisar los
anuncios de cualquier revista o programa de
televisión.

Capacitar para la diferenciación de esos
dos elementos constitutivos de los mensajes
publicitarios puede ser una interesante tarea
del «uso social» de la televisión. Estamos así

cargando de contenidos una utilización formal
de la televisión.

Una vía de acceso a este tipo de activida-
des críticas con los medios de comunicación
de interés especial es el tebeo. El tebeo es un
medio masivo de comunicación que presenta
peculiaridades que le dan un especial valor
añadido. Uno deriva de su accesibilidad. Otro
va ligado a la adaptación del tebeo como medio
al ritmo de lectura y análisis de los distintos
sujetos.

Un anuncio de televisión suele venir mar-
cado por su propio montaje y, consecuente-

mente, tiene un  tempo carac-
terístico, cuya ruptura no es
fácil, a no ser que se encuentre
grabado en vídeo. Pero inclu-
so así, no resulta fácil la adap-
tación al ritmo individual de
lectura. El tebeo posibilita un
análisis «ralentizado» sin per-
der su sentido comunicativo.
Pueden considerarse simultá-
neamente dos planos distin-
tos, comparar sus característi-
cas, etc.

El tebeo, en suma, permi-
te ser analizado de modo más
fácil «in vitro» que la televi-
sión. Y la serie de posibilida-
des implícitas en el uso didác-
tico del tebeo han sido bastan-

te estudiadas8. La combinación de estos dos
medios, la televisión en función de su uso, y el
cómic por su accesibilidad y adaptabilidad
pueden integrarse sin graves dificultades, po-
drían constituir el segundo de los núcleos de
trabajo en la relación cooperativa familia/
escuela en el ámbito de los medios de comuni-
cación. Sería el modo de evitar la creación y
multiplicación de «consumidores satisfechos»,
la potenciación de creación de necesidades.

2.3. La alfabetización verboicónica
 Un tercer bloque temático, sin descartar

la presencia de otra serie de ellos, llega de la
mano de los problemas enlazados directamen-
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te con los procesos de comunicación por la vía
verbo-icónica. Se trata del fenómeno de la
alfabetización verbo-icónica, y consecuente-
mente del analfabetismo icónico, casi tan gra-
ve como el analfabetismo verbal.

Una de las características del signo icónico
es su semejanza con aquello que representa.
Un dibujo de un ordenador «se parece» a un
ordenador. Es el tema de la analogía, que diera
lugar a un brillante artículo, ya clásico, de Um-
berto Eco9 .

La identificación analógica se produce
mediante un proceso elemento a elemento. En

un mensaje predominantemente icónico no es
difícil: se identifica un objeto mediante el en-
lace más fácil y directo del denominado «trián-
gulo de Ogden-Richards»: la realidad no tiene
otro mediador entre ella y el receptor que la
imagen de esa realidad. La comunicación ver-
bal exige una alfabetización superficial –dele-
trear la palabra «árbol» y asociarla con la
imagen del árbol– y una alfabetización pro-
funda –entender las acepciones y los sentidos
de «árbol» en distintos contextos–, pero la
alfabetización icónica sólo pide esta alfabeti-
zación profunda. Como consecuencia es fre-
cuente que se olvide esta posibilidad de análi-
sis.

En la historieta de Quino, que se reprodu-
ce, la identificación del grifo, del vaso de agua,
la silla, de Mafalda y de su padre daría lugar a
una competencia lingüística icónica de carác-
ter general. Es un proceso elemental de alfabe-
tización que viene asociado a la identificación
de los componentes del «vocabulario icónico».

Pero la alfabetización icónica no se detie-
ne ahí: es necesario que el sujeto sea capaz de
interpretar la serie de matices que supone la
presencia de Mafalda, ante su padre, armada
de vaso de agua y silla como exigencia para el
desarrollo de un mensaje autónomo, largo,
extenso y sesudo sobre el tema que plantea.

 3. Conclusión
 Esta propuesta, apenas esbozada y nece-

sitada de una mayor consistencia y coherencia,
podría cumplir el objetivo de facilitar la tarea
de formación en la familia de habilidades y

competencias lingüístico- icónicas. Es evidente
que estamos hablando de un tipo de familia
peculiar. Una familia en la que pudiera llevar-
se a cabo este tipo de tareas presupone unas
determinadas habilidades, unos determinados
intereses y actitudes.

Sobre el objetivo que se pretende de modo
directo, cabría señalar la posibilidad y el inte-
rés de otro objetivo, éste más generalizador y
global: convertir el diseño de intervención en
una base de trabajo que propicie y ponga sobre
el tapete la necesidad de una colaboración
estrecha de todos los miembros de la comuni-
dad educativa.

La aceptación teórica de este principio es
evidente. Otra cosa son los distintos modos de
entenderlo y las posibles estrategias para desa-
rrollarlo y potenciarlo. Un intento de acción
coordinada familias/centros en torno a los
problemas derivados del influjo de los medios
de comunicación puede proporcionar un terri-
torio de debate y análisis que daría lugar a toda
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otra serie de posibilidades posteriores que
reafirmaran este principio.

4. Notas
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No hay texto sin contexto

A propósito de las relaciones familia-
televisión...

Julián PindadoJulián Pindado
MálagaMálaga

Como el título sugiere hay una estrecha relación entre la interpretación de los con-
tenidos televisivos y el contexto familiar, el cual es, a su vez, dependiente de un marco
más amplio, el contexto social. En este trabajo se sostiene que los individuos sentados
frente al televisor están social y culturalmente situados. Las condiciones domésticas de
recepción han puesto de relieve que el espacio familiar reproduce a escala micro las rela-
ciones macrosociales de poder.

En el análisis de la relación entre familia
y TV se pueden considerar las tres dimensio-
nes siguientes: a) Relaciones padres-hijos,
donde nos hallamos con la problemática del
control sobre la visión de los hijos; b) relacio-
nes hijos-TV, que conduce a la cuestión de la
interpretación que los niños hacen de los
contenidos televisivos y de su significado; c) y
relaciones padres-TV , donde se plantea el
tema de los usos sociales de la TV y el contexto
de recepción. Se establece, así, una relación
triangular cuyos vértices, padres-hijos-TV,
configuran un modelo explicativo que nos
permitirá delinear brevemente el estado de la
cuestión sobre el tema. La correspondencia
mutua entre los tres es evidente. De este modo
se puede ver que, por ejemplo, los relaciones
de los hijos con la TV se ve mediada por la que
se establece entre padres e hijos, por un lado,
y padres y TV, por otro. Como telón de fondo

aparece el modelo familiar, auténtico marco
estructurador de las complejas relaciones en-
tre la familia y la televisión.

1. Interpretación de los contenidos, modelo
familiar y contexto social

Siguiendo una tipología ya conocida (Van
der Voort, Nikken y Van Lil, 1992), las acti-
tudes de los padres ante la TV que ven sus hijos
pueden describirse atendiendo a tres modelos
de mediación paterna: mediación restringida,
orientadora y desenfocada. Es decir, ante los
niños sentados frente al televisor cabe sencilla-
mente apagarlo: podemos llamarlo modelo
«apagamos el aparato», con variaciones que
pueden ir desde permitir la visión de determi-
nado tipo de programas a limitarla a cierta
cantidad de tiempo: es la mediación restricti-
va; también se puede pensar, puesto que a los
niños les gusta ver la tele y, después de todo,



62

TEMAS

siempre hay cosas interesantes, podemos sen-
tarnos con ellos a verla juntos, haciéndoles
comentarios sobre lo que ven: a este modelo
«verla juntos» se le conoce
como mediación orientadora
o covisión; por último, cabe
una tercera opción, la de dejar-
les que vean lo que quieran y
cuanto quieran, pues después
de todo «mientras la ven están
entretenidos y nos dejan tran-
quilos», se afirma: es el mode-
lo «dejar hacer» o mediación
desenfocada. A los tres mode-
los les subyacen tres actitudes
diferentes que podrían califi-
carse de TV-peligro, TV-«está
ahí» y TV-niñera, respectiva-
mente.

Se han encontrado ciertas
correlaciones entre estos mo-
dos de mediación parental y
otra serie de factores, resul-
tando que la mediación res-
trictiva se relaciona con as-
pectos como niveles socioeco-
nómico y cultural medio-alto
de los padres, buen rendimiento escolar, fami-
lias pequeñas y presencia de padres en el
hogar; la mediación orientadora  con un alto
nivel cultural de los padres y un buen rendi-
miento escolar, entre otros; y la mediación
desenfocada con bajos niveles económico y
cultural paternos, con logros escolares tam-
bién deficientes, con un elevado número de
hijos, así como con otros factores como ver la
TV hasta tarde y con el número de aparatos
(Lin y Atkin, 1989; Atkin, Greenberg y Bald-
win, 1991).

Rápidamente se aprecia que hay dos gran-
des marcos que sirven de contexto explicativo
al modo en que los padres ejercen el control
sobre la TV que ven los niños, la cultura
familiar y el contexto socioeconómico. De ahí
que no se pueda solventar este tema, como es
costumbre en muchos estudios americanos,
donde, como es bien sabido, los factores socia-

les son los grandes ausentes, con el simple dato
correlacional sin darnos las claves que nos
permiten entenderlo adecuadamente. Y aun-

que se puedan señalar las tres
dimensiones citadas como
constituyentes de los vértices
de un triángulo, ello se hace a
efectos de su análisis. Pero los
tres son interdependientes, y,
al igual que las partes de una
máquina o de un organismo
cualquiera, funcionan conjun-
tamente, como un todo.

Tomando, por ejemplo,
la asociación entre los facto-
res alta visión-familias de cla-
se baja-logros escolares defi-
cientes-mediación parental
desenfocada, no se pueden
dejar de lado los factores so-
ciales, culturales y económi-
cos si de verdad se quiere
comprender esta relación. Sin
tener en cuenta, por ejemplo,
conceptos como el de capital
cultural de Bourdieu y Pas-
seron, que ayuda a entender

por qué fracasan unos niños en las escuelas
más que otros, sobre la base de diferencias
culturales y educativas de raíz familiar y so-
cial. Los autores llegan a la conclusión de que
hay diferencias en los niños ya antes de tomar
la salida en el recorrido escolar: algunos par-
ten con mucha ventaja. Tampoco se pueden
olvidar las aportaciones de la sociolingüística,
donde autores como Bernstein o Halliday han
mostrado la existencia de códigos lingüísticos
diferentes en función de factores sociales y
económicos, unos más elaborados y ricos que
otros. Ya en 1977, Willis, en un interesante
trabajo, llegó a una conclusión alarmante: que
los niños de clase baja están mal dotados para
el éxito escolar porque sus valores son inadecua-
dos para el mundo de clase media en que se
imparte la enseñanza académica, por lo que es
normal que entren en conflicto con ella (Hodge
y Tripp, 1988). Pero es indudable que el cho-

Las actitudes de los
padres ante la TV que
ven sus hijos pueden
describirse atendien-
do a tres modelos de
mediación paterna:
mediación restringi-

da, orientadora y
desenfocada (...). A
los tres modelos les

subyacen tres actitu-
des diferentes que

podrían calificarse de
TV-peligro, TV-«está

ahí» y TV-niñera,
respectivamente.
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que cultural y el conflicto lingüístico, íntima-
mente ligados, no son más que la punta del
iceberg de las carencias sociales. Es por eso
que hay que dar la razón a Mariet (1993)
cuando afirma que el verdadero problema no
es la TV sino las condiciones infrahumanas en
que vive mucha gente y en las que se desarrolla
su vida social y cultural, con las carencias más
elementales, empezando por las económicas.
Hay que recordarlo una vez más, el problema
de la TV es que mientras hay niños que
disponen de una amplia oferta cultural, depor-
tiva o de otra índole, en su tiempo de ocio, otros
se tienen que limitar a ver la tele atiborrándose
de todo lo que les echan y
encima la mayor parte del
tiempo solos. La sociedad ac-
tual sufre, dice Mariet, no de
un exceso de TV, sino de un
déficit de escuela y de otras
atenciones y necesidades; ins-
talaciones deportivas, zonas
verdes, lugares de esparci-
miento, ocio a su alcance, me-
nor pobreza y miseria y mejor
clima familiar. Son estas ca-
rencias las que entregan a los
niños al televisor. Niños cuyo
capital cultural es tan defici-
tario que llegan con desventa-
ja a la línea de salida del
sistema escolar y así van a
seguir. Los libros y la alta
cultura les son ajenos y si no
se remedia seguirán siéndolo.
La escuela sólo continúa con
un proceso de selección ya
iniciado. Al final, el sistema
espera a los vencedores de la
batalla escolar: se habrá re-
alimentado y seguirá más vivo
que nunca. Se dice que un
niño que no sabe leer está condenado a la TV,
ahora añadimos: el que no sabe leer es el que
vive con las citadas carencias sociales.

¿Cómo pensar que estas condiciones no
influyen en la comprensión e interpretación de

los contenidos televisivos, en su significado,
en suma? En general, cualquier significado es
el resultado de un proceso de interacción del
individuo con su medio y con otros seres
humanos (Lull, 1990; Jensen, 1991). En cierto
modo es producto de una negociación, en este
caso entre el espectador y la televisión. Texto
y contexto, mensaje y condiciones de recep-
ción forman un binomio inseparable en la
interpretación de los contenidos de la televi-
sión, donde los componentes tanto subjetivos
(personales) como objetivos (del contexto de la
recepción) se conjugan necesariamente. De
este modo adquieren los mensajes televisivos

su verdadero sentido. Nos en-
contramos con que cada ángu-
lo de ese triángulo es interde-
pendiente: los significados que
los niños construyen se inser-
tan en el dominio socializante
básico de la familia, cuyo mo-
delo enmarca tanto la lectura
de los contenidos como las re-
laciones entre padres e hijos.
Pero teniendo en cuenta siem-
pre que el modelo familiar es,
a su vez, dependiente de un
marco más amplio, el contexto
social.

Los mensajes no se reci-
ben en un vacío mental, sino
que hallan su acomodo en la
situación sociocultural de los
individuos. Basta pensar en
cómo leen el mismo mensaje
dos niños cuyo vectores socia-
lizantes son completamente
opuestos, tolerante y permisi-
vo, uno, y represivo, el otro.
No resulta arriesgado suponer
que las interpretaciones de
ambos serán igualmente

opuestas. Y en este punto tienen razón los
estudios de Lull (1990), Morley (1986; 1992)
y Silverstone (1992), por citar a algunos de los
autores más renombrados del Análisis de la
Recepción y de los Cultural Studies británicos.

Cuando los niños se
divierten, gozan

viendo o haciendo
algo, quieren que los

seres queridos lo
compartan y disfru-
ten con ellos, y en el

caso de que haya
cosas que no gusten
a los padres es un

buen momento para
darles la explicación
apropiada. Se mire

por donde se mire, se
trata de la media-
ción paterna más
correcta y positiva
tanto para niños

como para padres.



64

TEMAS

La interpretación de los contenidos está
enmarcada en las relaciones domésticas, re-
producción a nivel microsocial de las relacio-
nes macrosociales de poder, como bien sostie-
ne Morley. Por ello no debe extrañar resulta-
dos como los obtenidos en la discusión que
siguió al visionado de la película Philadelphia
con un grupo de adolescentes, donde los chicos
que se manifestaban como más radicalmente
antihomosexuales, más machistas y que me-
nos les gustaban los enfermos de SIDA (temas
todos ellos que constituyen el argumento de la
película) resultaban ser aquéllos cuyas condi-
ciones familiares eran más duras y difíciles,
mezclándose factores sociodemográficos de
clase y nivel cultural paterno (Pindado, 1997).

A mayor abundancia de lo que se acaba de
exponer, Hodge y Tripp (1988) recogen esta
cita de los sociólogos france-
ses Bourdieu y Passeron refi-
riéndose al modo de educa-
ción familiar de una niña de
nombre Katia:

«Un día a Katia, de dos años
y medio, se le cayó el xilofón con
el que estaba jugando, y las notas
se dispersaron por el suelo. Su
padre se comportó del siguiente
modo: primero, dijo: «No te pre-
ocupes, lo volveremos a mon-
tar». Entonces, cuando Katia in-
tentó ir encajando las notas al
azar, dijo: «Espera, vamos a ver
lo que tenemos. Eso es una negra,
y eso una blanca. Sabes que las
negras van arriba, así que vamos
a ponerlas a ese lado». Después
de ver cómo Katia hacía eso, la
detuvo de nuevo, después de que
intentara colocarlas en la caja al
azar. «Mira, dijo, ¿ves que éste
es más largo que ése? Primero
busca el más largo. Vale. Ahora
busca el siguiente más largo, y
ponlo al lado del primero. Aho-
ra, el siguiente. Vale, ahora po-
demos meterlos en la caja en sus
sitios apropiados, ¿verdad?»
Ella lo hizo. (Cit. en Hodge y Tripp, 1988: 211).

Tienen razón los autores cuando afirman

que aquí está sucediendo algo más que la mera
reconstrucción de un juguete musical. Katia
está aprendiendo cosas como «Los adultos me
ayudarán a hacer las cosas que no sé hacer», o
«Tengo que escuchar lo que me dicen», y otras
similares. Las cuales, además van a servirle en
su relación con otros adultos, especialmente
en la escuela. Ahora pensemos en lo que
hubiera sido si la actitud de su papá hubiera
sido completamente opuesta, represiva, sea en
forma de castigo o, incluso, algo peor. Sin
lugar a dudas estamos ante dos mensajes opues-
tos sobre la vida: ¡y éstos sí que son reales! La
mediación de los padres es esencial para con-
solidar o atenuar la comprensión y el valor de
los contenidos televisivos. En el mismo senti-
do, no hace mucho una madre escribía en EL
PAÍS una carta en la que se refería al tema de

la violencia de ficción en la
TV para discrepar del punto
de vista dominante sobre lo
perjudicial de ciertos dibujos,
en alusión a la serie Power
Rangers. En ella se podía leer:

«Soy una madre de un niño
de cinco años que admira y juega
a los Power Rangers y he visto
con él infinidad de estos episo-
dios [el subrayado es nuestro].
Es verdad que los protagonistas
se enfrentan continuamente a
monstruos malvados que simbo-
lizan el mal (...), pero al mismo
tiempo ayudan a los más débiles
y denuncian las injusticias. Se
trata de un grupo de chicos y
chicas de distintas razas que es-
tando muy unidos saben respetar
las respectivas individualidades.
Son un buen antídoto contra el
racismo y el sexismo. En cuanto
a las peleas, en todos los mitos
los héroes luchan contra el mal
(...). Que los niños jueguen a
pelear es tan antiguo como el
hombre, muy anterior a la TV(...).
Jugar con tu mejor amigo a pe-
leas puede ser una forma de ma-

nifestar afecto y divertirse, pelearse de verdad con
ánimo de dañar es sufrimiento y animadversión

 En lugar de seguir
lamentándonos por
la existencia de la
TV, reproduciendo
antiguas batallas

entre «apocalípticos»
e «integrados», que

se han revelado
completamente

estériles, es hora ya
de acostumbrarse a
convivir con la ella

como si se tratara de
un invitado no espe-
rado, pero que pare-
ce que se va a que-

dar por mucho
tiempo.
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(...). Pero, ¿alguien cree que un niño se hace
criminal sólo por ver escenas de TV? El odio anida
en personas con grandes frustraciones afectivas
que son más bien responsabilidad de los padres y
de gentes que no conocen los pro-
blemas reales de los niños. No
está de más empezar a profundi-
zar: los análisis superficiales no
sólo son inútiles sino dañinos»
(El País, sección «Cartas al di-
rector»).

Basta observar la actitud
de la madre de este niño para
darse cuenta, independiente-
mente de cuál sea su punto de
vista sobre la violencia de fic-
ción, punto de vista, dicho sea
de paso, que compartimos ple-
namente, de la importancia de
compartir esos momentos in-
tensos en el disfrute de la vi-
sión de sus programas favori-
tos. Es este comportamiento
paterno, correspondiente a la
mediación orientadora , el que
puede considerarse el más ade-
cuado. Cuando los niños se divierten, gozan
viendo o haciendo algo, quieren que los seres
queridos lo compartan y disfruten con ellos, y
en el caso de que haya cosas que no gusten a los
padres es un buen momento para darles la
explicación apropiada. Se mire por dónde se
mire se trata de la mediación paterna más
correcta y positiva tanto para niños como para
padres. Ni la actitud prohibitiva que muchos
padres adoptan, pensando, vanamente, que
sus hijos no se van a enterar y olvidarán lo que
se les ha impedido ver; ni, por supuesto,
dejarles a su aire con el mando en la mano y sin
interesarse jamás por lo que ven. Ambas pos-
turas nos parecen por igual un error.

Los americanos Chaffée, McLeod y
Wackman (1973), al referirse a los patrones
familiares, acuñaron los conceptos de familias
socio-orientadas, las cuales tienden a privile-
giar ante todo el control y la armonía familiar,
y familias concepto-orientadas, que fomentan
la independencia de los hijos y su propia

realización personal. Las primeras serían más
protectoras, frente a las segundas, más
pluralistas y dialogantes. De manera que se

puede establecer una relación
entre ambos modelos familia-
res y el modo de control pater-
no ejercido en torno a la TV y
los medios de comunicación
en general. Las familias so-
cio-orientadas se relaciona-
rían con los tipos de media-
ción restrictiva y desenfoca-
da, mientras que las familias
concepto-orientadas lo harían
con mediación de la orienta-
dora.

2. Las aportaciones de la pers-
pectiva holística e integradora

Autores englobados en los
paradigmas del Análisis de la
Recepción y de la Cultural
Studies como Lull y Morley
se plantearon una visión
holística e integradora de la

TV en la familia, apoyándose en procedimien-
tos etnográficos. Lull (1980, 1990)) elaboró
una clasificación basada en los usos que las
familias hacen de ella. Lo interesante es que
distingue entre lo que él llama usos estructura-
les y usos relacionales. Los usos estructurales
se refieren al modo en que aquélla interviene
en la dinámica familiar, por lo que incluirá
aspectos como la utilización de la TV para
diversas finalidades (ruido de fondo, compa-
ñía, fuente de diversión, etc.), así como su
capacidad para regular la dinámica familiar
en función de sus citas con ella. Por lo que
respecta a los usos relacionales se incluyen
una diversidad de cuestiones, como su papel
en la facilitación de la comunicación (donde
personajes, temas y contenidos en general
suministran material para las conversaciones
y las interacciones) o la utilización como
medio para el aprendizaje social (complemen-
to escolar, información, etc.) o el reforzamiento
de roles.

El núcleo familiar es
sólo un microcosmos
reproductor de las

relaciones macrocós-
micas existentes. El
sujeto-receptor está

social y cultural-
mente situado, con-

dicionado por los
factores macro. Se
puede decir sin am-
bages que la signifi-
cación no es produc-

to del sujeto.
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Esta detallada descripción de los usos que
la familia hace de la TV se apoya en una
concepción holística de la recepción, regida
por reglas o normas, donde cada aspecto es
sólo una parte de la totalidad del momento
receptivo. Existen reglas sobre la cantidad de
visión, cuánto se ve; sobre el tiempo de visión,
cuándo se ve; sobre los programas, qué se ve;
y sobre el modo de ver, cómo se ve. Éste último
incluye lo relativo a los proce-
sos y modalidades de la recep-
ción: selección de programas,
actividades durante la visión,
control sobre los niños,  te-
nencia del mando y otras es-
trategias de la recepción. En
suma, cuánto, cuándo, qué y
cómo. Falta el porqué: la gran
interrogante que puede dar
respuesta al placer que la gen-
te encuentra al ver TV. Pero
ésta es una pregunta que des-
borda los objetivos de este
análisis.

Morley (1986), uno de los
miembros más destacados del
movimiento británico Cultu-
ral Studies, partiendo de tra-
bajos como los de Lull, se
interesa no sólo por el contex-
to y las condiciones de recep-
ción sino por el texto –el con-
tenido de los programas– y su
interpretación. Una relación,
texto y contexto, que él en-
cuentra necesaria e indivisi-
ble. Se tiene, así, una doble
perspectiva: contexto frente a
texto, recepción frente a inter-
pretación; con una visión integradora de am-
bos momentos. Hay una relación entre ellos
que lo evidencia: la audiencia lee/descodifica
el texto en base al contexto sociocultural que la
enmarca y envuelve. Factores como clase,
cultura, etnia, sexo o edad se hallan presentes
en la descodificación de los contenidos, y por
tanto en la configuración del significado. Un

significado que el sujeto receptor negocia con
el objeto emisor y sobre el que puede efectuar,
incluso, lecturas diferentes a la preferida e
inserta en el texto. Lecturas alternativas o
críticas a los contenidos del emisor. Ésta es
una capacidad que por vez primera se recono-
ce a la audiencia, la cual es concebida como
activa. El receptor es algo más que un número
en la estadística de medición: es también un

sujeto que actúa como recep-
tor activo. Esto le conduce a
Morley a distinguir entre lec-
turas dominante, negociada y
opuesta, en base a la desco-
dificación e interpretación que
el espectador hace de los dis-
tintos programas.

Esto en cuanto al texto.
Pero la interpretación, como
se señaló más arriba, no es
aislable del contexto recepti-
vo: el texto y su componente
interpretativo es sólo una cara
de la moneda. Aunque no se
trata de olvidar lo textual –a
fin de cuentas él es quien im-
planta agendas sociales, cul-
turales y políticas– sí hay que
señalar que la descodificación
es sólo un aspecto en el que se
involucra la TV en el escena-
rio doméstico. La actividad
de ver no se limita a interpre-
tar el texto. «La TV es para
muchos hombres sinónimo de
descanso; incluso se duermen
ante ella; no importan lo que
les echen», dice Morley
(1986). Es decir, el acto de ver

la TV en sí aparece, en muchas ocasiones,
como más significativo que los programas que
se ven. Se puede decir que lo textual da paso a
la TV colocándola en un papel cuyo significa-
do familiar trasciende los meros contenidos,
llegando a ser auténtica dinamizadora de la
vida doméstica; entre otras cosas aparece como
organizadora del tiempo y del espacio; como

 La sociedad en su
conjunto, pero sobre
todo la familia, sin

olvidarse de la escue-
la, claro está, tienen

en ello una gran
responsabilidad. Lo

demás es olvidar que
ya en las primeras

décadas de este siglo
cuando apareció el
cine, lo mismo que
había ocurrido con

otros avances tecno-
lógicos anteriores,

también fue objeto de
todo tipo de diatribas
y ataques. Con facili-
dad olvidamos que no

hay nada nuevo
bajo el sol.
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generadora de actividades y discusiones que
atenúan conflictos; y jugando un papel funda-
mental en las relaciones intrafamiliares, y
muy especialmente en el desenmascaramiento
de las relaciones de poder en el ámbito domés-
tico.

Llega a preguntarse Morley si no será lo
textual lo menos importante. Un ejemplo es
que el control de la visión de los hijos parece
encargada a las madres, igual que su educa-
ción. En definitiva, se trataría de la reproduc-
ción de esquemas de los roles sexuales y de
poder. La recepción de la TV se inserta en la
compleja red de relaciones de poder que es el
ámbito doméstico, donde a nivel micro se
reproducen las relaciones de fuerzas que do-
minan el nivel macrosocial, nos sigue dicien-
do Morley. Una manifestación de ello es que el
hogar es para las madres lugar de trabajo,
mientras que para los hombres es ante todo de
ocio. Lo contextual incide decisivamente en lo
textual. Se pueden añadir aspectos como la
selección de programas o el poder sobre el
mando. Es interesante cómo se manifiestan los
roles y las relaciones de poder en temas como
el fútbol. Dependiendo del tipo de familia, el
poder del padre-marido es inmenso, como
ocurre en muchas familias obreras. Una vez
más el problema remite al nivel de lo macro, de
lo social. El núcleo familiar es sólo un microcos-
mos reproductor de las relaciones macrocós-
micas existentes. El sujeto-receptor está social
y culturalmente situado, condicionado por los
factores macro. Se puede decir sin ambages
que la significación no es producto del sujeto,
al menos no de un sujeto aislado o imaginario,
como los cien escudos de Kant. Los sujetos no
viven en el aire. Ese individuo in abstráctum
es una entelequia inexistente.

Pese a lo dicho, en lugar de seguir lamen-

tándonos por la existencia de la TV, reprodu-
ciendo antiguas batallas entre «apocalípticos»
e «integrados», que se han revelado completa-
mente estériles, es hora ya de acostumbrarse a
convivir con ella como si se tratara de un
invitado no esperado, pero que parece que se
va a quedar por mucho tiempo. Eso significa
que la sociedad en su conjunto, pero sobre todo
la familia, sin olvidarse de la escuela, claro
está, tienen en ello una gran responsabilidad.
Lo demás es olvidar que ya en las primeras
décadas de este siglo cuando apareció el cine,
lo mismo que había ocurrido con otros avances
tecnológicos anteriores, también fue objeto de
todo tipo de diatribas y ataques. Con facilidad
olvidamos que no hay nada nuevo bajo el sol.
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Familia, televisión y escuela: una
propuesta de acción participativa1

Manuel Contreras GallegoManuel Contreras Gallego
JaénJaén

El autor, convencido de la necesidad de la educación de las nuevas generaciones
en el uso crítico de la televisión, presenta un proyecto de trabajo de la institución escolar
para con los padres y las madres de los alumnos escolarizados en su Centro. Es insufi-
ciente la educación «en» y «con» medios de comunicación en las aulas, si ésta no se ve
acompañada con una formación de los padres en el uso de la televisión, ya que el visio-
nado de la misma la realizan los chicos y las chicas principalmente en su hogar, y si en
él no encuentran criterios coherentes para una utilización crítica y desenmascaradora
del medio, de poco o de nada servirá cuanto escuchan en sus aulas.

Las tres instituciones que de forma tradi-
cional en nuestro contexto se han encargado
de transmitir los valores, la cultura, las tradi-
ciones, los conocimientos, la moral; en defini-
tiva, de socializar a las nuevas generaciones
han sido, hasta hace unos veinte años, la
familia, la escuela y la Iglesia. En la actuali-
dad, según dicen los estudios sociológicos2, las
instituciones que principalmente se encargan
de socializar a los niños y jóvenes son, sobre
todo, la familia y los medios de comunicación
social, y en concreto, la televisión. La Iglesia
no tiene casi ninguna penetración social en las
nuevas generaciones. Por el contrario, la tele-
visión penetra fácilmente en nuestros hogares,
durante muchas horas y con un lenguaje espe-

cialmente atractivo. «Pero hay algo más: la
televisión no sólo opera dentro de la familia,
sino que emplea también los cálidos y acríticos
instrumentos persuasivos de la educación fa-
miliar. ‘La televisión tiende a reproducir los
mecanismos de socialización primaria em-
pleados por la familia y por la Iglesia: socializa
a través de gestos, de climas afectivos, de tona-
lidades de voz y promueve creencias, emo-
ciones y adhesiones totales’ (Tedesco). Mien-
tras que la función educativa de la autoridad
paternal se eclipsa, la educación televisiva
conoce cada vez mayor auge»3, como de forma
sintética vamos a constatar posteriormente.
Por lo que respecta a la institución escolar,
hemos de decir que tiene una escasa influencia
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en la educación de las nuevas generaciones,
más aún, si esa educación trata de transformar
la cultura y los valores dominantes. Aunque
sólo sea a nivel de horas de permanencia, los
niños pasan más horas delante del televisor
que en las aulas de su escuela. Teniendo en
cuenta los fines de semana y
las vacaciones, los estu-
diantes pasan más horas vien-
do la televisión que en clase.
En España se calcula que un
alumno de Primaria o Secun-
daria Obligatoria pasa al año
en el aula unas 900 horas, y
entre 1.500 y 2.000 ante el
televisor. La mayoría de los
docentes somos conocedores
de este hecho.

Estemos o no de acuer-
do, la televisión durante mu-
chas horas al día se hace pre-
sente en el hogar, para ale-
gría y distracción de los ni-
ños, y para consuelo, descan-
so o preocupación de los adul-
tos. La televisión está pre-
sente en nuestras salas de estar y en nuestros
dormitorios. El mismo emplazamiento del
televisor en el centro del hogar es un símbolo.
El hecho de que el televisor esté situado en el
lugar central de la casa llevará intuitivamente
al niño a la convicción de que ha de ocupar el
lugar central de su vida. Tan cercana como un
miembro de la familia, nos hace compañía
cuando estamos solos. Día tras día, se encuen-
tra a nuestro lado en los buenos y en los malos
momentos. Poco después de nacer, le presen-
tamos al niño la televisión, que en adelante
formará parte de su vida y que, en muchos
casos –por desgracia–, estará más presente
junto a él que sus propios padres. «Lo propio
de la televisión es que opera cuando los padres
no están y muchas veces para distraer a los
hijos de que los padres no están... mientras que
en otras ocasiones están, pero tan mudos y
arrobados ante la pantalla como los propios
niños»4 .

Hasta las tres horas y treinta y cuatro
minutos se aproxima la media del consumo
diario de televisión de los españoles durante
1996, según el Anuario de Audiencias de
Televisión de Sofres AM5, lo que supone un
incremento de 3 minutos respecto al año ante-

rior. Con estos índices de au-
diencias, España se convierte
en el 4º país del mundo donde
se ve más TV, después de Ja-
pón, Estados Unidos e Italia.

Para más información, el
mencionado Anuario de Sofres
AM destaca que el consumo de
televisión aumenta con la edad.
La diferencia por razón de edad
oscila entre los 159 minutos
para niños de 4 a 12 años,
hasta los 302 minutos de los
mayores de 65 años. Entre los
13 y 24 años de edad, el consu-
mo diario de televisión es de
166 minutos, de 195 minutos
entre los 25 y 44 años, y de 244
minutos para la población de
45 a 64 años. Si la diferencia

se establece por sexos, los varones de 16 y más
años permanecen ante el televisor un prome-
dio de 207 minutos al día, y las mujeres 238,
es decir, un 11 por ciento más que los varones.
En cuanto a Comunidades Autónomas, Anda-
lucía encabezó la clasificación con 227 minu-
tos, seguida de Cataluña, Madrid y Comuni-
dad Valenciana (217 minutos), Galicia con
195 y Euskadi, con 190 minutos.

Más datos referidos a la infancia6: 97 % de
los niños de entre 4 y 10 años ven la televisión
cada día; 93% la ven más de tres horas diarias
de promedio, superadas en los fines de sema-
na; para 56% representa la única actividad en
su tiempo libre; 14% de los niños ven la TV 5
o más horas al día; 13% de los niños tienen
televisión en sus habitaciones (y esta costum-
bre va en progresión); 31% de los niños ven
siempre solos la TV. Hay que advertir que
estas cifras hablan de promedios, y los prome-
dios pueden hacer olvidar las diferencias indi-

La televisión tiende a
reproducir los meca-
nismos de socializa-
ción primaria em-

pleados por la familia
y por la Iglesia: socia-
liza a través de ges-
tos, de climas afec-

tivos, de tonalidades
de voz y promueve

creencias, emociones
y adhesiones totales.
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viduales, que en este caso son muy notables.
Como se puede observar, aunque sea de

forma resumida, «tenemos mucha informa-
ción sobre el número de horas que los niños
ven la televisión y también sobre el alto grado
de violencia en televisión, pero estos datos no
son suficientes para poder entender ¿cómo ven
los niños estos contenidos?, ¿qué sacan los
niños de lo que ven en televisión?, ¿cómo la
forma de entender los contenidos televisivos
cambia de acuerdo a la edad, personalidad y
contexto?, ¿están los niños interesados en to-
dos los contenidos que ven por televisión?,
¿qué es lo que recuerdan de lo que han visto y
por qué?, ¿cuál es el papel que juega la televi-
sión en el desarrollo cognitivo del niño? Des-
afortunadamente, existen todavía muy pocos
estudios que intenten responder a estas pre-
guntas»7 .

La afición de los niños a ver televisión se
explica en buena parte por la falta de espacios
verdes en las ciudades y poblaciones, por la
inseguridad ciudadana, por unas calles transi-
tadas por vehículos de motor,
por la salida masiva de las
mujeres al mercado de traba-
jo, por las reducidas dimen-
siones de las viviendas, por la
imposibilidad o incapacidad
de los padres de dedicar más
tiempo a sus hijos, por la de-
jadez de los padres en la edu-
cación de sus hijos, etc.

Ante esta situación que
hemos descrito de forma re-
sumida, ¿qué hacer? Por lo
pronto, el problema de fondo
no creemos que resida en el
mayor o menor consumo de
televisión, y ni siquiera en la
bondad o moralidad de los
programas televisivos, sino en
si la televisión motiva o no,
formas novedosas y creativas de comunica-
ción y diálogo familiar, si contribuye a la
formación de una personalidad crítica y creativa
en los individuos y si fomenta en el sujeto el

compromiso por transformar y mejorar la so-
ciedad en la que vive.

La solución a este problema creemos que
no puede consistir en suprimir la televisión,
sino, más bien, en determinar el lugar que debe
ocupar en el hogar. En una palabra, las fami-
lias deben aprender a servirse de la televisión,
en lugar de estar a su servicio. La palabra clave
es equilibrio. He ahí la solución. La televisión
se vuelve tiránica cuando le otorgamos unas
capacidades que no son las suyas. La culpa no
es de la televisión, sino nuestra, de los adultos:
hemos dejado a un lado nuestra responsabili-
dad. En este aspecto como en cualquier aspec-
to de la educación humana, la institución
escolar y la familia, los padres y los docentes,
tienen que darse la mano8. Cada uno con sus
responsabilidades, evidentemente.

El objetivo de la presente reflexión no está
tanto en resaltar la importancia del uso de la
televisión en las aulas, ni de remarcar la
urgencia de una educación «en» y «con» los
medios de comunicación en el interior de la

escuela. Suponemos ello y
alentamos a todos los docen-
tes a que integren en sus pro-
gramaciones la «Educación
en Medios de Comunica-
ción»9. Nuestra finalidad a la
hora de ofrecer este artículo
está en presentar cuál sería la
tarea de la escuela en su rela-
ción con los padres en mate-
ria de educación para el con-
sumo crítico de la televisión
en la familia.

Partimos de la convicción
de que es la familia la que
tiene la primera responsabili-
dad y primordial importancia
en la ineludible solución de
los problemas que genera el
poder de la televisión; así mis-

mo, es la familia nuclear la que tiene en su seno
el compromiso de mantener la cultura y velar
porque el cambio de valores que inevitable-
mente se produce, se realice en beneficio de la

La solución a este
problema creemos
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evolución solidaria de la especie humana10 .
Indudablemente los padres son los responsa-
bles de lo que ven sus hijos, así como del
tiempo que permanecen ante
el televisor. Además, la res-
ponsabilidad del hogar pro-
viene del hecho de ser el ámbi-
to en donde se consume habi-
tualmente la televisión. La fa-
milia ha de facilitar un contex-
to adecuado de visionado. Pero
difícilmente realizarán esta
tarea unos padres que, en ge-
neral, están tan faltos de for-
mación en este campo como
sus hijos.

Por esto a la escuela le
corresponde en estos momen-
tos la principal responsabili-
dad formativa. Y debería reali-
zarla no solamente con los alumnos, sino
también con los padres. Porque los padres
necesitan formación. Y ello por dos motivos:
ante todo, porque sólo la formación les facili-
tará criterios razonables y coherentes de actua-
ción; de ordinario la actitud de «no saber qué
hacer» suele desembocar en la actitud de «de-
jar hacer», y esto no es recomendable desde
ningún punto de vista; pero también porque,
de manera consciente o inconsciente, la propia
actitud de los padres como telespectadores
será imitada al 100% por los hijos más peque-
ños. «Los hijos no obedecen, imitan», rezaba
un viejo eslogan de las «Escuelas de Padres».

En este contexto, la pregunta que nos
hacemos es la siguiente: si una escuela no en-
seña a ver televisión, ¿para qué mundo educa?
La escuela tiene la obligación de ayudar, con
todos los medios a su alcance, a las nuevas
generaciones de alumnos a interpretar los
símbolos de su cultura. ¿Qué símbolos ayuda a
interpretar hoy la escuela? ¿Los de qué cultu-
ra?, ¿los de qué mundo? Si educar exige pre-
parar a los ciudadanos para integrarse de una
manera reflexiva y crítica en la sociedad,
¿cómo se integrarán unos ciudadanos que no
están preparados para realizar de manera crí-

tica aquella actividad a la que más horas
dedican? «Una escuela que no enseña a ver la
televisión es una escuela que no educa»11 .

Para ello, y ésta es nues-
tra propuesta12, la institución
escolar puede promover con
los padres y las madres, pe-
queños grupos de trabajo en
los que se impulse la lectura
crítica del televisor. El pro-
yecto que estamos presentan-
do es, con otras palabras, un
taller de «Escuela de Padres y
de Madres» en el que a partir
de documentos escritos, so-
noros y visuales, presentados
por un experto (docente, pa-
dre o madre), se intercambia-
ran experiencias y se llegaran
a conclusiones prácticas, ela-

boradas por el grupo de padres y madres. Todo
este proyecto de trabajo con la familia, tendría
que ser preparado previamente por un grupo
de docentes y padres. El centro escolar en su
totalidad debería asumirlo como algo suyo y
así poder ofertarlo a los padres y madres en un
horario flexible y variado, para que puedan
asistir el mayor número posible de familias.
Para realizar este proyecto de «Escuela de
Padres y Madres» en el uso crítico de la tele-
visión en familia, los docentes que desearan
realizar esta difícil, pero imprescindible, tarea
podrían crear un Seminario Permanente o un
Grupo de Trabajo y de esta manera, además de
un reconocimiento por parte de la Administra-
ción educativa estarían mínimamente finan-
ciados.

En cuanto a materiales útiles para poder
iniciar el trabajo, el panorama en España no es
muy halagüeño, ya que existen escasos mate-
riales y pocas experiencias, y las pocas que hay
suelen ser muy esporádicas y con escasa infor-
mación pública. De todas formas hay algunos
materiales interesantes que se deberían con-
sultar y que podrían orientar el trabajo.

Hay un libro que se llama Televisión y fa-
milia de J. Yarce13, que, a pesar de ser bastan-

La responsabilidad
del hogar proviene
del hecho de ser el
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te parcial ideológicamente, ofrece algunas in-
teresantes observaciones. La CEAPA (Confe-
deración de Padres) editó un cuadernillo el año
1996 sobre televisión y familia que, a manera
de taller de Escuela de Padres, trata el tema;
puede venir bien, aunque es excesivamente
breve. La escritora, experta en programación
infantil y crítica de televisión, Lolo Rico tiene
un libro especialmente interesante, que aún no
siendo un manual para taller, puede dar suges-
tivas pistas para trabajar con los padres. Se
trata del volumen El buen telespectador14. De
igual uso que esta obra, son interesantes, ante
todo porque pueden dar orientaciones sugesti-
vas a la hora de plantear el taller con los
padres, los dos últimos libros del profesor Joan
Ferrés, que llevan por título: Televisión y
educación publicado en el año 1995 y Televi-
sión subliminal. Socialización
mediante comunicaciones in-
advertidas, de 199615.

Dos autores hispanos, de
origen uruguayo, pero que en
la actualidad están trabajando
en Estocolmo, publicaron en
1994 una interesante obra:
Niños, medios de comunica-
ción y su conocimiento16, en la
que presentan un modelo pe-
dagógico (NIMECO), con una
base teórica y práctica sólida,
para la enseñanza en el uso
reflexivo y crítico de los me-
dios de comunicación, en es-
pecial, de la televisión. El li-
bro proporciona ideas, inspi-
ración y estímulos para traba-
jar la televisión con niños y padres conjunta-
mente, presentando sugestivas experiencias
recogidas en el trabajo con este método entre
los años 1988 y 1990 principalmente.

De fuera de nuestras fronteras es de desta-
car una «Guía del televidente» elaborada por
el Instituto Latinoamericano de Comunica-
ción Educativa (ILCE)17. En dos volúmenes
ofrece un material práctico, bien ilustrado con
historietas infantiles para el desarrollo de se-

siones que permiten a los padres profundizar
con sus hijos en las relaciones que establecen
con la televisión. Para ello se ofrecen un con-
junto de unidades didácticas, con juegos y
actividades lúdicas donde trabajan el lenguaje
de la televisión, las telenovelas, los programas
de aventuras, los dibujos animados, los «pode-
res» de la televisión, la «fabricación» de las
noticias, la violencia en la programación, los
espots publicitarios..., todo ello enmarcado en
el contexto de la televisión en el hogar y la
familia. Esta interesante propuesta finaliza
con la búsqueda de compromiso entre los
miembros de la familia para el visionado de la
televisión de otra manera. En la actualidad, el
ILCE está diseñando un curso a distancia
sobre el uso pedagógico de la televisión; está
dirigido a maestros de Educación Básica y los

contenidos del mismo están
siendo diseñados por un equi-
po interdisciplinar de exper-
tos, coordinados por una psi-
cóloga 18 .

Los contenidos básicos de
esta «Escuela de Padres y
Madres» deberían plantearse
teniendo presente el siguiente
principio orientador: «La tele-
visión es necesario conocerla,
interpretarla, desmitificarla,
producirla y desenmascararla:
un esfuerzo que deben reali-
zar todos aquéllos que tienen
que ver con el mundo de la
educación. Para ello hay que
analizar sus contenidos, pro-
fundizarlos y leerlos crítica-

mente con el fin de adaptarlos a nuestra cultu-
ra. Hay que comprender el medio en sus aspec-
tos técnicos con el fin de dominarlo y si es
necesario ‘defenderse’ de sus impactos negati-
vos»19 .

Para terminar, dos notas finales, que, de
hecho, son las que iluminan un proyecto como
el que hemos diseñado. La primera de ellas: las
profesoras y profesores encargados de posibi-
litarlo deben estar firmemente convencidos de
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que la escuela es algo más que una institución
social que tiene como función el expedir títu-
los y credenciales y sus docentes algo más que
puros domesticadores de las nuevas genera-
ciones de ciudadanos; que la escuela no tiene,
o al menos no debe tener, como función pri-
mordial el custodiar, el «sacar de la calle» a los
niños y jóvenes hasta que és-
tos se incorporen al mercado
laboral y que el trabajo reali-
zado por los profesionales de
la educación no tiene como
finalidad única la de percibir
un salario que sirva de sus-
tento para ellos y sus fami-
lias. Estamos hablando, por
lo tanto, de profesoras y pro-
fesores que crean y estén fir-
memente convencidos de que
con el ejercicio de su trabajo
están ayudando a transfor-
mar su sociedad en una socie-
dad más justa e igualitaria.
Esta actitud de los docentes
es la condición de posibilidad
de una propuesta como la ofre-
cida en este estudio.

Para terminar, una se-
gunda actitud que deben asumir aquellas per-
sonas que opten por un proyecto como el
presentado: su total e inequívoca opción por el
desarrollo de la «razón utópica». «Razón utó-
pica que justifica y alienta luchas, superación
de conflictos y dificultades, esfuerzos y sacri-
ficios porque persiste y se mantiene viva en la
siempre estimulante convicción de que toda-
vía es posible cambiar y mejorar el humanismo
y la vida. Razón utópica que, en ningún caso,
supone una actitud evasiva o de distancia-
miento de la realidad y que no se basa, en
consecuencia, en el vacío, en la ensoñación o
en la nada, sino que se alimenta y crece en un
inmenso mar de posibilidades –todas las posi-
bilidades que encierra la naturaleza humana
[...]–. Razón utópica –sinónimo de esperanza–
que ha de ser siempre pasión por lo posible y
apertura apasionada y creativa hacia el futuro

con un único objetivo o punto de mira: reducir
el radio de acción de lo negativo, de lo injusto,
del mal y del sufrimiento, para abrir y despejar
horizontes nuevos de vida, de humanismo, de
solidaridad y de felicidad personal y compar-
tida»20 . Una razón utópica que debe aprehen-
der la realidad y enfrentarse con ella, siguien-

do estos tres pasos: a) hacerse
cargo de la realidad, que con-
siste en un estar real en la
realidad de las cosas a través
de las mediaciones materiales
y activas; b) cargar con la rea-
lidad, esto es, tener en cuenta
el carácter ético fundamental
de la inteligencia; c) encar-
garse de la realidad, que sig-
nifica asumir hasta sus últi-
mas consecuencias la dimen-
sión práxico-emancipatoria de
la inteligencia21 .

Creemos absolutamente
en aquello que hace unos años
escuchamos en uno de los cur-
sos de renovación pedagógica
organizados por la Dirección
Central de las «Escuelas Pro-
fesionales de la Sagrada Fa-

milia». El director del curso era el profesor
Fernando González Lucini22 y, haciendo refe-
rencia a Fernando Savater, nos enseñó que:
«¡Ten confianza en ti mismo y en la inteligen-
cia que te permitirá ser mejor de lo que ya
eres!... Si soñamos con volar es que vamos a
volar, es que debemos volar». Pero si no soña-
mos con volar, si hemos perdido la confianza
y hemos desistido de hacerlo, o al menos, de
intentarlo, un proyecto como el presentado,
ciertamente ¡no volará!...

Notas
1 El presente artículo tiene como base una comunicación
presentada por el autor en las «III Jornadas Provinciales
sobre Educación y Medios» organizadas por el Centro de
Profesores de Andújar (Jaén) del 16 al 18 de abril de 1997.
2 VARIOS (1994): Jóvenes españoles 94. Madrid, SM; 58-
63.
3 SAVATER, F. (1997): El valor de educar. Barcelona,

 Si educar exige pre-
parar a los ciudada-
nos para integrarse
de una manera re-

flexiva y crítica en la
sociedad, ¿cómo se

integrarán unos
ciudadanos que no
están preparados

para realizar de ma-
nera crítica aquella
actividad a la que

más horas dedican?
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Ariel; 71. El autor remite a la obra de: TEDESCO, J.C.
(1995): El nuevo pacto educativo. Madrid, Anaya.
4 SAVATER, F. (1997): El valor de educar. Barcelona,
Ariel; 72.
5 Los datos ofrecidos aquí han sido recogidos de una infor-
mación aparecida en el diario Ideal, del miércoles 12 de
marzo de 1997.
6 Datos aportados por José Ignacio Aguaded Gómez en la
ponencia que tuvo en las« I Jornadas Provinciales de Edu-
cación y Medios de Comunicación», organizadas por el CEP
de Andújar, durante los días 20 al 22 de abril de 1995.
También será interesante acudir a los datos aportados en
VARIOS (1993): Los valores de los niños españoles,
1992. Madrid, SM; 40.
7 Magdalena Albero nos descubre algunas pistas para ir
conociendo estos apasionantes e irresueltos interrogantes en
su trabajo publicado en: ALBERO ANDRÉS, M. (1996):
«Televisión y contextos sociales en la infancia: hábitos tele-
visivos y juego infantil», en Comunicar, 6 ; 129-139. Igual-
mente Infancia y Sociedad, editada por el Ministerio de
Asuntos Sociales, ha dedicado ya varios números a analizar
la compleja problemática de las relaciones entre los medios
y los niños. Son especialmente interesantes el número 20 de
esta revista, titulado «Familia, infancia y nuevas pantallas»,
y el número 14, «Televisión y programas infantiles». También
Infancia y Aprendizaje  publicó en 1986 un monográfico (nº
35-36) de «Consumo, publicidad y educación».
8 Cfr. el artículo: ALBERO ANDRÉS, M. (1991): «El niño
ante el televisor», en Cuadernos de Pedagogía, 202; 59-62.
El artículo intenta establecer la importancia de la participación
activa de la familia y la escuela en el procesamiento de los
mensajes televisivos por parte de los niños, a fin de conseguir
desarrollar actitudes valorativas y creativas ante los conte-
nidos televisivos.
9 La revista Comunicar ha ofrecido en sus nueve primeros
números unas interesantes reflexiones y experiencias en
torno a la integración de los medios de comunicación en las
aulas. Merece especial atención el artículo: AGUADED
GÓMEZ, J.I. (1997): La televisión en el nuevo diseño
curricular español, en Comunicar, 8 ; 97-109. El Grupo
Comunicar está preparando una nueva Colección de «Guías
Curriculares» con la intención de ofrecer materiales didácticos
a profesores y alumnos para desarrollar las nuevas materias
de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
relacionadas con los medios de comunicación. De pronta
aparición en dicha colección será la obra de José Ignacio
Aguaded Gómez, Descubriendo la caja mágica. Apren-
demos a ver la TV.
10 MARTÍNEZ SÁNCHEZ, E. y PERALTA FERREYRA,
I. (1996): La educación para el consumo crítico de la tele-

visión en la familia , en Comunicar 7 ; 61. Cfr. también: RI-
CO, L. (1995): La familia y la escuela en la educación pa-
ra la imagen, en Comunicar, 4 ; 15-18.
11 FERRÉS, J. (1995): Televisión y educación. Barcelona,
Paidós; 15; 121-141.
12 La propuesta ha surgido a partir de la experiencia y colabo-
ración del autor del artículo con la «Escuela de Padres y
Madres» que el Centro «Escuelas Profesionales de la Sagrada
Familia» (SAFA) tiene en Úbeda (Jaén). En la SAFA de
Úbeda se lleva trabajando desde el curso 1992/93 en un
proyecto que tiene como objetivo que los padres y madres re-
tomen y refuercen su papel como principales educadores
mediante la reflexión conjunta sobre las conductas que
desarrollan en la educación de sus hijos. La «Escuelas de Pa-
dres y Madres» tiene como base unos materiales preparados
por la «Emisora Cultural Canaria» (Radio ECCA), dispo-
niendo de un material impreso, que se apoya en emisiones
radiofónicas y televisivas locales y en reuniones semanales
de grupo. Faceta, ésta última, fundamental, porque después
de la información recibida se intercambian experiencias, lle-
gándose a conclusiones prácticas. Todo el proceso está mo-
derado por un «animador de grupo».
13 YARCE, J. (1992): Televisión y familia. Madrid, Palabra.
14 RICO OLIVER, L. (1994): El buen telespectador. Cómo
ver y enseñar a ver televisión. Madrid, Espasa Calpe.
15 FERRÉS I PRATS, J. (1995): Televisión y educación.
Barcelona, Paidós; y (1996): Televisión subliminal. Socia-
lización mediante comunicaciones inadvertidas. Barce-
lona, Paidós.
16 GRAVIZ, A. y POZO, J. (1994): Niños, medios de comu-
nicación y su conocimiento . Barcelona, Herder.
17 OROZCO, G. y CHARLES, M. (1994): Programa de
Educación para los Medios. Guía del televidente para pa-
dres de familia . México, ILCE; 2 tomos.
18 Información recogida por Patricia Ávila Muñoz (1997),
en Comunicar, 8;  184.
19 MARTÍNEZ SÁNCHEZ, E. (1995): Educación para la
lectura crítica de la televisión, en Comunicar, 4 ; 50.
20 GONZÁLEZ LUCINI, F. (1996): Sueño, luego existo.
Reflexiones para una educación en la esperanza . Madrid,
Anaya; 76.
21 ZUBIRI, X. (1967-1968): «Notas sobre la inteligencia
humana», en Asclepio. Archivo Iberoamericano de Historia
de la Medicina y Antropología Médica, XVIII-XIX, en
MARQUÍNEZ ARGOTE (Ed.) (1982): Xavier Zubiri. Siete
ensayos de antropología filosófica, Bogotá, USTA; 101-
117.
22 XIII Escuela de Verano SAFA. El curso llevaba por título
«Áreas Transversales en la LOGSE» y se celebró en Úbeda
del 10 al 14 de julio de 1995.

Manuel Contreras Gallego es profesor en las «Escuelas Profesionales de la Sagrada Fa-
milia» en Úbeda (Jaén) y miembro del Grupo Comunicar.
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Los padres ante la publicidad y
el consumo

Carmen Pereira y Santa AmeijeirasCarmen Pereira y Santa Ameijeiras
Vigo y OurenseVigo y Ourense

Se describe en esta colaboración el proceso de implantación y seguimiento de la
Escuela de Padres y Madres que se inició en Ourense desde 1994 a 1997. En concreto
el artículo se centra en el bloque temático denominado: «El binomio publicidad-consu-
mo. Reflexión desde el prisma familiar». Los objetivos de la experiencia se centraban en
implicar a los padres en el proceso educativo de sus hijos, mejorando sus niveles de
competencia, considerando a la familia como primera institución de modelado, apren-
dizaje y socialización, y analizando el importante papel de los medios de comunicación
de masas, especialmente la publicidad, como elementos de socialización secundarios.

  La prevención de las drogodependen-
cias en el Ayuntamiento de Ourense se inicia
en 1991, como posiblemente en el resto del
país. Los primeros pasos impulsados por la
alarma social se dirigen mediante charlas a
diferentes colectivos (escolares, profesores,
padres, etc.).

Éramos conscientes que estas actividades
poco estructuradas suponían un modelo de
dudosa eficacia, ya que, si bien informaban, no
cambiaban actitudes ni mucho menos com-
portamientos. Por lo tanto, no prevenían. No
obstante, resultaba difícil suprimirlas dada la
importante demanda existente, lo que nos
indujo a utilizar este interés de información
para ofrecer a los colectivos de padres agrupa-
dos en las APAS y asociaciones de vecinos, un

curso denominado «Familia y drogas ». Éste
ha sido el inicio hacia lo que a partir del año 93
denominamos «Escuela de Padres y Madres».
Ésta surge en ocasiones desde las asociaciones
de padres, en consonancia con los objetivos
formulados en el proyecto de centro; en otras
ocasiones promovidas desde instituciones vin-
culadas a los propios centros como los ayunta-
mientos y en otras desde iniciativas particula-
res. Y las consideramos caldos de cultivo de
gran valor en la formación de los componentes
de la comunidad educativa.

Este punto de partida permite entender el
origen de esta Escuela de Padres y Madres, que
ha condicionado en parte algunos de los con-
tenidos que durante estos años hemos tratado
de debatir conjuntamente con los padres, te-
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niendo siempre como marco de referencia la
educación para la salud y la prevención ines-
pecífica de las drogodependencias, tal como se
contempla en el Plan Municipal sobre Drogas
que surge de las directrices marcadas por el
Plan Autonómico sobre Dro-
godependencias de la Xunta
de Galicia.

El objetivo de las Escue-
las de Madres y Padres es
potenciar climas de entendi-
miento y estabilidad emotiva
que hagan posible la existen-
cia de modelos racionales
constructivos y el estableci-
miento de diálogos abiertos
entre padres e hijos, así como
entre la comunidad educativa.

Cada vez se hace más ur-
gente el establecimiento de
vínculos de colaboración en-
tre la familia y la escuela. El
diálogo, la interrelación y el
respeto de ambas se hacen
imprescindibles para la unifi-
cación de criterios y mensajes educativos. Por
este motivo, en la elaboración del Proyecto de
Centro, debe participar toda la comunidad
–familia, centros educativos, profesorado,
alumnado–, así como en su difusión y evalua-
ción. Esta colaboración conjunta se hace prio-
ritaria.

Si nos planteamos intervenir en el ámbito
familiar es porque entendemos –y de alguna
forma a lo largo de esta experiencia lo hemos
podido contrastar– que la familia, es decir, los
padres, se sienten desorientados en su papel
educador. Los cambios acelerados de la socie-
dad contemporánea han tenido en la familia
una de sus más claras repercusiones y, a su vez,
probablemente la familia reacciona influyen-
do y remarcando dichos cambios sociales.

Son muchos los factores que han interfe-
rido y modificado la estructura familiar. Se ha
reducido el número de personas adultas que
conviven en el hogar precisamente en el mo-
mento en que se acelera la progresiva incorpo-

ración de la mujer al trabajo. Además la cre-
ciente movilidad y escasez de trabajo han
contribuido a la dispersión de la amplia fami-
lia tradicional. Todo esto sugiere que ha des-
aparecido el antiguo modelo en el cual los

padres educaban a sus hijos
dentro de los valores tradicio-
nales. Pese a este desmembra-
miento de la relaciones fami-
liares, se continúa afirmando
que la familia es la primera
institución socializadora del
ser humano, tanto por su im-
portancia como por su influen-
cia en otras instancias de so-
cialización secundarias como
la escuela, el grupo de iguales
o los medios de comunicación
social.

Los padres y madres apa-
recen ante el niño/joven como
aquellas figuras de autoridad,
en las que sus opiniones, con-
ductas creencias y valores con-
forman un patrón de compor-

tamiento que el adolescente tiene como refe-
rencia más próxima y que tenderá a imitar.

Las relaciones afectivas y la armonía entre
padre y madre juegan un papel primordial en
el desarrollo cognitivo y social de los indivi-
duos; más concretamente, la comunicación
entre padres/hijos  puede ayudar eficazmente
a los jóvenes a «tomar decisiones responsa-
bles» y a resistir las influencias de los iguales,
así como a educar el «autocontrol».

El papel de la familia en la educación
sobre temas relacionados con la publicidad y
los medios de comunicación social es clave,
por considerarse ambas instancias de sociali-
zación transmisoras de actitudes, comporta-
mientos y estilos de vida que ya no podemos
obviar.

«La publicidad es la más omnipresente forma
de comunicación, leemos, oímos o vemos más men-
sajes comerciales que ningún otro tipo de comuni-
cación... La publicidad debe vender no sólo bienes
y servicios, sino también definiciones de vida,

Cada vez se hace más
urgente el estableci-

miento de vínculos de
colaboración entre la
familia y la escuela. El

diálogo, la
interrelación y el

respeto de ambas se
hacen imprescindibles
para la unificación de
criterios y mensajes

educativos.
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estatus, imagen, esperanzas y sentimientos»
(Qualter, 1994).

Además estos temas hacen referencia a la
realidad y a los problemas sociales con los que
nos rodeamos, cuyos contenidos se refieren,
fundamentalmente, a valores y actitudes. Nos
encontramos ante la necesidad no sólo de
«considerar» los valores sino de enseñar los
valores, y esto implica crear hábitos y actitudes
(Lucini, 1993). Por otra parte, los ámbitos
vinculados con la publicidad y el consumo son
considerados como ejes transversales en la
Reforma educativa actual (Logse, 1990), dada
su especial relevancia hacia la obtención de un
sistema de valores sociales que facilite el desa-
rrollo integral de las personas.

Padres y profesores deben subrayar y pres-
tar atención a la influencia de los medios de
comunicación en el terreno de la educación y
en los hábitos de consumo, controlando sus
actuaciones e incentivando el desarrollo de la
capacidad
c r í t i c a
ante la pu-
blicidad.
Sin em-
bargo, los
i n t e n t o s
de anali-
zar con-
j u n t a -
mente es-
tas pro-
b lemát i -
cas refe-
rentes a la
p u b l i c i -
dad y con-
sumo re-
presentan tareas difíciles hoy día, dados los
vertiginosos avances tecnológicos y la dificul-
tad en muchas ocasiones de diseñar programas
de formación en estas temáticas.

1. El binomio publicidad-consumo. Reflexión
desde el prisma familiar

A continuación,  nos acercaremos a  la

experiencia de Escuela de Padres y Madres,
llevada a cabo desde este Ayuntamiento en
relación al módulo sobre publicidad y consu-
mo. Destacamos su positiva acogida desde el
grupo que ha tomado esta opción, debido al
interés y a la necesidad de formación suscita-
da.

Además de constituir ámbitos de plena
actualidad, conectan con la vida misma; por
tanto su preparación al respecto es de extrema
obligación para las familias, dado el poder que
ejercen en su propia dinámica, condicionando
en muchas ocasiones muchos de sus compor-
tamientos. (Quintana, 1993). El módulo al que
nos estamos refiriendo persigue el cumpli-
miento de los siguientes objetivos:

• Acercar la realidad publicitaria al mun-
do familiar.
• Promover la libertad y racionalidad en el
consumo de bienes y la utilización de
servicios.

• Reflexio-
nar sobre las
actuales es-
trategias pu-
blicitarias.
• Valorar la
creatividad
en el campo
publicitario.
• Descubrir
los modelos
sociales im-
plícitos y ex-
plícitos de
sus mensa-
jes.
• Conocer
los derechos

y deberes como consumidores y usuarios.
• Detectar los comportamientos que sobre
publicidad poseen las familias, profesora-
do y alumnado.
• Conseguir juicios críticos y actitudes
reflexivas y conscientes ante la sociedad
de consumo.
Los componentes del bloque temático se

CARACTERISTICAS / PERIODO               1994--95

DISTRIBUCIÓN POR SEXO (%)
MUJERES 91,5%
HOMBRES                                                    8,5%

EDAD MEDIA (AÑOS)                                   32,1

NIVEL DE ESTUDIOS:

ELEMENTALES 61,6%
MEDIOS 20,8%
SUPERIORES                                              17,6%

  1995-96

98,5%
   1,5%

   42,0

 61,1%
 20,8%
 17,6%

 1996-97

97,64%
   2,36%

   39,6

 75%
 20%
    5%

DATOS GENERALES DE LOS PARTICIPANTES

Este interés de formación, por parte del sexo femenino, es un indicador de la división de
roles, clásica, todavía imperante en nuestra sociedad.
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constituyen en contenidos relacionados con el
concepto de publicidad, los soportes o medios
en los que se apoya, los destinatarios a quien se
dirige (niño/a, jóvenes, hombre, mujer, ancia-
nos). Otro apartado se dedicó al estudio de
necesidades sociales dirigido desde la publici-

dad, así como a las estrategias de persuasión
utilizadas. Para ello, nos detuvimos en los
mensajes y eslóganes y la aplicación del color
en la publicidad. El seguimiento de algunas
intervenciones educativas como las referidas
al impacto de las marcas, su análisis compara-

Evaluación del curso
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tivo y su repercusión en el presupuesto fami-
liar, favorecieron la clarificación y respeto
hacia los diferentes juicios de valor entre los
participantes, así
como las reflexio-
nes críticas y las
pautas de actua-
ción ante estos
ámbitos.

La metodolo-
gía aplicada permi-
tió el desarrollo de
procesos parti-
cipativos, interdis-
ciplinares e inte-
grados. Pensamos
que ha sido cohe-
rente a la estructu-
ra pedagógica de
sus contenidos, adaptada al nivel cognitivo,
procedimental y actitudinal del grupo impli-
cado. El proceso de enseñanza-aprendizaje
desarrollado desde el grupo dependió de esta
metodología activa y participativa.

Todo ello fue posible gracias a la puesta en
marcha de actividades apropiadas al contexto
de estudio, es decir, motivadoras, significati-
vas y novedosas para el grupo, consiguiendo
despertar la participación y la colaboración,
estableciéndose debates de gran interés.

Estas actividades estaban apoyadas en
técnicas como el torbellino de ideas, el análisis
de textos, la reflexión y contraste de viñetas y
dibujos humorísticos, el vaciado y análisis de
anuncios publicitarios seleccionados (prensa,
revistas, espots, cuñas radiofónicas, folletos),
el estudio de casos concretos, etc.

En relación a los recursos didácticos, en-
tendidos como los cimientos en los que se
apoya el proceso de enseñanza-aprendizaje y
dado el núcleo de estudio referido, se caracte-
rizaron por ser amplios y numerosos facilitan-
do el cumplimiento de dicho proceso. Entre
esta variedad, podemos destacar: textos de
interés, publicidad de prensa, revistas, espots
de TV, cuñas radiofónicas, folletos, transpa-
rencias, diapositivas, soportes atípicos, etc.

225

156

127

94/95 95/96 96/97

0

50

100

150

200

250

Años

Participantes  por cursos

El período de duración del módulo fue de
siete semanas, a un ritmo de hora y media por
sesión, y un horario a contemplar desde cada

uno de los
grupos cons-
tituidos. Las
sesiones esta-
ban a cargo de
una monitora
responsable
del equipo
municipal y
cada partici-
pante contaba
con un mate-
rial base para
el seguimien-
to del curso.
En cuanto a

los lugares de celebración se dispusieron de las
aulas de los colegios, los locales pertenecien-
tes a las asociaciones de vecinos y también los
del propio ayuntamiento. Para aquellos gru-
pos que lo solicitaran previamente, podían
disponer de un monitor de tiempo libre para la
atención de los hijos.

El módulo tuvo presente la evaluación
entendida como un proceso continuo, cualita-
tivo e integrador. Para ello, se realizó un segui-
miento valorativo de todo lo planificado y
efectuado: objetivos, contenidos, metodolo-
gía, recursos, secuenciación, participantes...
de la vivencia desarrollada.

Porque articular nuevas formas de en-
cuentro entre escuela, padres y sociedad es el
reto de quienes confían en la educación como
un proceso de formación permanente (Delors,
1996).

Referencias
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Carmen Pereira Domínguez es profesora de la Universidad de Vigo.

Santa Ameijeiras Marra  es psicóloga del Ayuntamiento de Ourense.
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Hacia un nuevo contexto para mirar los espots

La publicidad en familia

Miguel Angel Arconada MeleroMiguel Angel Arconada Melero
PalenciaPalencia

Tras definir de forma problemática el tipo de intercambio comunicativo que per-
mite la publicidad, identificada como verdadera educación no formal de nuestro
alumnado, el artículo plantea algunos ejes de actuación de la familia y del mundo edu-
cativo para el estudio de la comunicación publicitaria. Éste ha de hacer posibles (y
necesarios) tantos niveles de lectura como de significación poseen los anuncios, permi-
tiendo que la familia reflexione sobre sus pautas de consumo y sobre los estereotipos con
los que la vida familiar es utilizada en la comunicación publicitaria.

1. La publicidad en la vida familiar
Concebimos la comunicación publicitaria

como una verdadera escuela paralela, pues no
sólo (ni principalmente) informa de las carac-
terísticas de los productos, sino que participa
en la génesis y perpetuación de valores, mu-
chas veces en flagrante contradicción con de-
terminadas apuestas educativas. Nuestro inte-
rés en este artículo se centra en la influencia
que ésta tiene en la construcción de un modelo
de vida familiar y en la legitimación de deter-
minadas relaciones entre los miembros de la
misma, tanto como apuesta ideológica como
por pragmatismo económico.

1.1. La publicidad como factor de compra: la
familia como unidad de consumo

El entorno doméstico, en consumos comu-

nicativos individuales o con presencia total de
sus miembros, es uno de los lugares en los que
más evidente es la omnipresencia publicitaria
característica de nuestro tiempo. Es más, des-
aparecida la función de unidad de producción,
característica de estadios sociales anteriores,
la familia es hoy principalmente una unidad
de consumo , por lo que en el domicilio se ejem-
lifica el doble proceso de recepción de la publi-
cidad y de manifestación de sus consecuencias
por las compras finalmente realizadas. Sin
embargo, enfocar las relaciones entre publici-
dad y familia únicamente en la esfera de la
gestión presupuestaria es simplificar enorme-
mente la complejidad del tema.

Los productos no son sólo objetos por los
que las familias deben abonar un dinero, sino
también sujetos portadores de simbologías; es
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decir, además de su función práctica, están
asociados con nuestros deseos vitales tanto
individuales como colectivos. Por ello, el po-
der de la publicidad es mucho más que mer-
cantil, pues tiene en cuenta y actúa sobre los
diferentes valores que tienen
los objetos en nuestra socie-
dad:

• Valor de uso : capacidad
de satisfacer necesidades.

• Valor de cambio: precio
de los objetos en relación con
una común medida.

• Valor simbólico: rela-
ción afectiva con los objetos
por la implicación psicológica
del sujeto con los mismos.

• Valor significante: ca-
pacidad de los objetos de emi-
tir mensajes socialmente rele-
vantes de quien los posee.

Estos diferentes niveles de significación,
básicos en el análisis de la sociología crítica,
son utilizados por los mecanismos y dinámi-
cas de diferenciación social (el consumo os-
tentoso, la dinámica de la distinción, el valor
simbólico de los objetos, el consumo como es-
trategia de ascenso social...) de nuestra socie-
dad. Las familias, cada uno de sus miembros y
ellas mismas como unidad de consumo, se ven
obligadas a tomar decisiones de compra en las
que están vigentes códigos en cuya significa-
ción no han participado y que, en ocasiones, no
dominan. Frente a las teorías sociológicas
clásicas, para las que la compra familiar debe-
ría ser analizada en términos de satisfacción
de las propias necesidades racionales, se va
configurando la denuncia de la producción y
de la manipulación de las necesidades huma-
nas a través de una publicidad destinada prio-
ritariamente a dotar de significación a los ob-
jetos. Dentro de esta perspectiva, la propia
esencia del acto de compra traspasa los límites
del mero intercambio mercantil:

«El consumo no tiene nada que ver con el
goce personal, es una institución social coac-
tiva que determina los comportamientos antes

de ser reflexionados por la conciencia de los
actores sociales. El consumo se nos presenta
como un destino social que afecta a ciertos
grupos y clases sociales en mayor medida que
a otros» (Bourdieu, 1988).

Si bien es cierto que al
receptor de la comunicación
publicitaria se le asigna un
doble papel «como consumi-
dor de un determinado pro-
ducto, en el mercado de los
intercambios económicos, y
como receptor de un determi-
nado texto cultural, en el mer-
cado de los intercambios co-
municativos» (Lomas, 1996),
el contenido informativo de
los anuncios es cada vez me-
nor y el intercambio comuni-
cativo queda así progresiva-
mente configurado como «es-

cenario público de los deseos privados» (ibí-
dem). Es decir, los productos se desrealizan
como objetos y se movilizan en cuanto símbo-
los. Se venden con ideas ajenas a su estricta
funcionalidad, introduciendo muchas ideas y
actitudes que no hay tiempo para procesar.

La industria publicitaria establece la atri-
bución de valores al objeto y la estructuración
retórica del mensaje de forma que se adapte
perfectamente al «target» o público de referen-
cia al que se destina. La familia –adultos,
adolescentes y niños– se ve así inmersa en una
conversación simbólica en la que se han acti-
vado eficazmente sus deseos, individuales y de
grupo social, simultáneamente a la oferta del
objeto que va a saciarlos.

La publicidad no busca hoy prioritaria-
mente el convencimiento racional del recep-
tor, sino la notoriedad que le permita acceder
a la persuasión del espectador por medio de
elementos como el halago, el sentimiento, el
embellecimiento estético, el humor, la simpa-
tía, la promesa erótica, la emoción, el entreteni-
miento, la generación de confianza, el espec-
táculo... Si para los adultos es difícil dialogar
críticamente con estos recursos, la dificultad

Desde la escuela se
denuncia en ocasio-
nes el abandono por
determinadas fami-
lias de su función de
unidad de educación,

que relegan dicha
tarea en el mundo

educativo.
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es mayor para los hijos (adolescentes y niños).
Ello tiene aún más importancia si considera-
mos que la publicidad les dirige buena parte de
sus mensajes, pues sabe que no sólo son impor-
tantes en la adquisición de los productos des-
tinados específicamente para ellos, sino que
también influyen en otras compras destinadas
al ámbito doméstico. Por ello, la publicidad se
encarga de persuadirles de que la felicidad,
personal y familiar, es el consumo.

1.2. La publicidad como conformadora de la
personalidad: la familia, célula de educación

Desde la escuela se denuncia en ocasiones
el abandono por determinadas familias de su
función de unidad de educación, que relegan
dicha tarea en el mundo educativo. En los
campos concretos de la Edu-
cación para el Consumo, de la
Coeducación y de la Educa-
ción para los Medios de Co-
municación, este hecho es es-
pecialmente grave, pues se
pueden configurar mundos
paralelos, cuando no contra-
dictorios, entre lo enseñado-
aprendido en el aula y lo vivi-
do en la familia. Ésta, cuando
actúa como unidad de consu-
mo y de recepción audiovisual,
debe saber que está confor-
mando la personalidad de sus
integrantes más jóvenes. És-
tos, precisamente cuando más
necesitados están de una plu-
ralidad de modelos con los
que ayudarse en la búsqueda
de su propia identidad, suelen
recibir de los mass media un
único modelo de inserción social: ser meros
objetos de consumo.

No son pocos los momentos de tensión
familiar derivados de los problemas que en el
presupuesto familiar provocan determinadas
pautas de consumo infantil y adolescente: «En
el caso del consumo adolescente, las compras
no se centran ya en productos sino en marcas-

fetiche que funcionan como algo más que una
garantía del origen. Hoy el universo de la mar-
ca  ya no respalda la calidad del producto
concreto, sino que es todo un sistema de referen-
cias que gira alrededor de él y que lo impregna,
pero que se independiza y lo transciende» (Ar-
conada, 1997b).

Los padres suelen afrontar el problema
desde la esfera del valor de uso y de cambio de
los objetos, intentando convencer de que no es
justificable funcionalmente el sobreprecio de
algunas marcas. Sin embargo, muchos no son
conscientes de que el tema está en la esfera del
valor significante de determinados productos
de consumo infantil y adolescente, con el con-
siguiente valor simbólico que logran en la
personalidad de este sector de población. El

debate y la actuación educati-
va (de los padres y de la escue-
la) debe tener en cuenta este
hecho para comprender la
complejidad del tema.

2. La vida familiar en la publi-
cidad

Otro importante elemen-
to de reflexión para la familia
–y para la escuela– debe ser si
la representación de la vida
familiar en la publicidad influ-
ye en los modelos de relación
interpersonal entre sus miem-
bros. Para fomentar una vi-
sión crítica de la posible in-
fluencia negativa de la publi-
cidad en la reducción de los
modelos familiares, con su in-
fluencia en la configuración
de la identidad personal, debe

partirse del conflicto conceptual entre dos
ideas bien diferenciadas:

• Una postura defiende que la publicidad
simplemente es un reflejo de la sociedad de
cada tiempo y, en nuestro caso, se limita a
mostrar las formas más habituales de relación
familiar.

• Otra postura denuncia que los anuncios

No son pocos los
momentos de tensión
familiar derivados de
los problemas que en
el presupuesto fami-

liar provoca un
consumo infantil y
adolescente no cen-
trado ya en produc-
tos sino en marcas-
fetiche, que funcio-
nan como algo más
que una garantía

del origen.
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difunden estereotipos familiares sexistas, tan-
to femeninos como masculinos, perpetuadores
de la desigualdad, ya que limitan el horizonte
de desarrollo personal y social de mujeres y
hombres. Además, desde esta óptica se señala
la prioridad jerárquica otor-
gada por el macrodiscurso
publicitario al rol masculino,
por cuanto el progreso social
se relaciona en los espots con
la incorporación de la mujer al
modelo masculino y no con un
equilibrio cualitativo entre los
valores femeninos y masculi-
nos.

Para avanzar en dicho
conflicto (reflejo social o trans-
misión cultural de una escala
de valores predeterminada), es
básico el análisis de los pape-
les de padre/madre/hijo/hija y
las relaciones establecidas en-
tre todos ellos y ellas en las
escenas de la vida cotidiana
reflejadas en la publicidad. Al
asumir esta perspectiva, el reto
teórico es indagar cómo la
publicidad refleja, sustenta, perpetúa inten-
cionadamente determinados papeles que hom-
bres y mujeres deben desarrollar en el entorno
familiar, en consonancia con el rol social que
desarrollarán posteriormente. También se pre-
tende indagar hasta qué punto existen ya esce-
nas en la publicidad en las que las decisiones
y tareas domésticas son representadas como
centro de una responsabilidad compartida por
todos los miembros de la unidad familiar.

2.1. Madre/hija, complicidades peligrosas
El hecho de que la publicidad estereotipa

a la mujer como pasiva y satisfecha ama de
casa es uno de los análisis más asumidos. Los
datos cuantitativos corroboran dicha impre-
sión por cuanto, por ejemplo, datos de un
estudio sobre la publicidad argentina del año
1989 (Satélite EVA, 1995) muestran que, por
cada anuncio en el que la mujer aparece carac-

terizada como trabajadora, cinco la dibujan
como la ama de casa joven, eficiente y amiga
de sus hijos. Además, el 84% de los espots
protagonizados por una mujer anuncian pro-
ductos vinculados con la cocina y la limpieza.

Aparece nuestra protago-
nista como omnipresente so-
lución de problemas y como
garantía de seguridad frente a
los riesgos del espacio exte-
rior y frente a los peligros del
propio espacio doméstico. Res-
ponde, en definitiva, al proto-
tipo de mujer que, cuando tie-
ne la oportunidad de pedir un
deseo en la pseudorealidad pu-
blicitaria, no pide algo para
ella sino que pide un hogar
feliz: «Que mi familia esté
siempre sana» (sic), en un es-
pot de Koipe.

A partir de este hecho, es
interesante indagar cómo in-
fluye este estereotipo en las
relaciones con las hijas de esta
feliz ama de casa. Las conclu-
siones, desde la óptica de la

coeducación, no pueden ser más desalentado-
ras: las niñas de ese hogar son las principales
sancionadoras del rol de la madre, a la que
premian con aplausos y abrazos por la calidad
en el desempeño de su tarea. El intercambio es
mutuo, pues la mirada de aprobación materna
será dirigida a la hija cuando ésta reproduzca,
al menos en la escala de los juegos que compar-
te con ella, las mismas tareas domésticas que
realiza la madre. En esa relación, puede inclu-
so aparecer el refuerzo de la figura de la abue-
la/madre, que también recibe la admiración y
aprobación por un dominio aún mayor de las
tareas domésticas. Para cumplir su función de
afianzar aún más el rol femenino doméstico,
rechaza cualquier desvío modernizante o la
falta de capacitación de la generación interme-
dia, que es puesta en evidencia ante la mirada
de la hija.

El mundo común madre/hija tiene otro

El reto teórico es
indagar cómo la

publicidad refleja,
sustenta, perpetúa
intencionadamente
determinados pape-
les que hombres y

mujeres deben desa-
rrollar en el entorno
familiar, en conso-
nancia con el rol

social que desarro-
llarán poste-
riormente.
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elemento importante en la educación estética
relacionada con la belleza y el vestuario. Así,
en el mundo doméstico construido por la pu-
blicidad, son frecuentes las escenas de inter-
cambio de consejos y de mutua aprobación por
el aspecto físico logrado y por la ropa escogida,
que en las travesuras de las primeras edades
será incluso directamente las prendas de la
madre. Se va fundamentando así una auto-
estima femenina basada en el aspecto externo
y en el cuidado del mismo, preparando así la
idea de la mujer como objeto de deseo y de que
la buena presencia es conditio sine qua non
para lograr el éxito profesional. En esta rela-
ción, los personajes publicitarios de refuerzo
pueden ser una hermana mayor, con la que
intercambia la ropa («Vuelve la ropa que te
vuelve loca», sic) o el grupo de amigas con las
que compartir juegos relacionados con el ma-
quillaje y las modelos («Supermodels» y todo
el universo Barbie, desde su Barbie gimnasta
a sus algodones desmaquilladores).

Otro elemento importante de la relación
madre/hija es la concepción
de ésta como un ser débil, de
gran fragilidad física durante
su crecimiento. Se crea tam-
bién una mutua confidencia
de la propia debilidad y am-
bas intercambian sus cuida-
dos ante la vulnerabilidad de
su salud, que el discurso pu-
blicitario se encarga de mos-
trar. Se alternan así escenas
en las que la madre cuida a la
niña aún pequeña, con otras
en las que la hija es la encar-
gada de los cuidados a su
madre ante cualquier trastor-
no de la misma.

Presenta, por tanto, la
publicidad un microcosmos
madre/hija basado en la perpetuación del rol
doméstico y en la complicidad en torno al
estereotipo de debilidad, delicadeza y sobreva-
loración estética que viene asignándose tradi-
cionalmente a la mujer. Los escenarios en los

que se desarrolla suelen ser interiores y la
relación física suele ser cercana, con frecuen-
tes intercambios de mirada y abundantes abra-
zos.

2.2. Madre/hijo, una historia de amor
Debe destacarse el tremendo contraste

entre la obsesión materna por la debilidad de
la hija durante su crecimiento y la admiración
enamoradiza con la que las madres observan
en la publicidad el crecimiento sano de sus
vástagos varones. Las madres publicitarias se
convierten en madres nutricias para sus hijos
varones y, con abundancia de primeros planos
especialmente expresivos, proyectan en sus
bebés un ideal de hombre fuerte, por lo que la
mirada de aprobación será enviada cuando se
produzca alguna hazaña física.

El hijo, en una especie de guiño incestuo-
so dentro de la publicidad, destacará de su
madre su belleza («¡Qué guapa es!», sic), en
Blevit) y los cariñosos cuidados que le dedica
desde la niñez. Cuando este hijo crece, sin

embargo no aumenta en la
misma proporción su autono-
mía con respecto a la madre,
por lo que es frecuente en el
universo publicitario encon-
trar escenas en la que las ma-
dres se ocupan de la intenden-
cia de talluditos hijos pseudo-
emancipados («Tienes que
venir más a ver a tu madre»,
sic, en La Lechera). Al fin y al
cabo, se está asentando la idea
de que ese ámbito no es algo
para lo que esté preparado el
varón, por lo que la presencia
materna en el mismo es com-
pletamente necesaria.

Es, por tanto, la relación
publicitaria madre/hijo un mi-

crocosmos excluyente –sin personajes de re-
fuerzo– basada en una fascinación inicial que
se perpetúa en una velada histórica de amor y
de dependencia. En la relación física, salvo en
la etapa de bebé, no son frecuentes los inter-

La publicidad tam-
bién sabe usar en su
beneficio las tensio-
nes familiares pro-

pias del desarrollo de
los hijos y de su

nuevo papel ante sus
padres, con especial
acierto en la utiliza-
ción de la compleji-

dad psicológica.
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cambios de miradas sino la mirada deslumbra-
da de la madre.

2.3. De padres a hijos (varones)
Quizá el gran ámbito que comparten el

padre y el hijo varón es el de la preparación
para situarse en el mundo exterior. Asegurado
el crecimiento físico por la función nutricia de
la madre, la actuación del pa-
dre va a estar relacionada con
el crecimiento intelectual (la
corrección de los deberes y la
preparación de los exámenes,
preferentemente de determi-
nadas asignaturas) y el conoci-
miento del mundo laboral (vi-
sitas al padre que trabaja con
éxito). Se va fundamentando
así el estereotipo del hombre
como objeto de éxito y de que
lo mejor para el hombre es el
trabajo: la competencia, el re-
conocimiento social a través
del ascenso laboral, el éxito en el espacio
público...

Junto a este ámbito, subordinado en parte
a él, la práctica deportiva se articula como el
gran mundo compartido por padres e hijos
varones. El padre inicia al hijo en determina-
dos deportes, comparte sudores en espacios
con ausencia femenina y, finalmente, es supe-
rado por éste (incluso con cierta complicidad
paterna) en el más claro ejemplo de una trans-
misión de escala de valores. Un caso especial
dentro de los deportes es el fútbol, pues se
constituye en espacio de relación masculina no
sólo su práctica, sino también su visionado por
televisión o la asistencia a un estadio para
contemplarlo en directo. El fútbol se constitu-
ye así en el perfecto microuniverso masculino,
pues excluye a la mujer (él y su hijo; él y su
pandilla) y permite mostrar raíces profundas
de determinados conceptos de pseudovirilidad
(«Libera tu cerebro», sic, en colonia Adidas).

La publicidad, por tanto, presenta un
microcosmos padre/hijo basado en la transmi-
sión del valor del éxito público, de la inteligen-

cia necesaria y del deporte como escuela de
competitividad y de exclusión de la mujer.
Padre e hijo aparecen en espacios abiertos y su
relación física suele ser de competidores, salvo
en el aprendizaje de determinadas destrezas
deportivas o en el rito de la imitación del afei-
tado paterno, como preludio de la virilidad
compartida. Muy escasos son aún los casos en

los que el padre protagoniza
el cuidado físico de los hijos
(«Tan suave como tus besos»,
para un champú de niños que
aplica un padre en un espot).

2.4. Padre/hija, el eslabón
perdido

La relación padre/hija, su
práctica inexistencia en los
anuncios, muestra la lejanía
con la que la publicidad cons-
truye los universos masculino
y femenino. Sin función algu-
na en el espacio doméstico,

que el discurso publicitario asigna a la hija, no
comparte con ella ni juegos ni confidencias ni
complicidades, por lo que en las repetidas
escenas cotidianas aparece ausente, como un
inútil telón de fondo volcado/enajenado en el
mundo exterior por medio de la lectura del
periódico. Para la hija, su padre sólo aparece
como lo extraordinario: el postre especial, la
organización de la excursión, el ejecutor de la
compra del coche... como un visitante ocasio-
nal que intenta legitimarse con regalos mate-
riales.

2.5. La rivalidad intergeneracional
La publicidad también sabe usar en su

beneficio las tensiones familiares propias del
desarrollo de los hijos y de su nuevo papel ante
sus padres, con especial acierto en la utiliza-
ción de la complejidad psicológica en el mo-
mento de la configuración de la personalidad
del adolescente. Determinados anuncios utili-
zarán códigos estéticos reclamados como ex-
clusivos de esta generación, otros mostrarán
irónicamente el despiste vital que se asigna a

Compartir, en el
contexto familiar,

críticas de diferentes
niveles sobre los
anuncios puede

combinarse con la
reflexión durante

–y después de–
la compra.
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la generación de los progenitores o reivindica-
rán la cordura del propio grupo de edad,
negando las críticas de inmadurez recibida.
También fruto de esta misma intención de
sintonizar con el target adolescente es que las
promesas de éxito sexual y de inserción grupal
aparezcan en muchos de los anuncios que se
les dirigen. Así productos destinados a adoles-
centes, sin ninguna relación
objetiva con la pulsión sexual,
aparecen, sin embargo, im-
pregnados de esa aureola de
triunfo sexual, a la vez que
determinadas marcas intentan
asociar su imagen a los senti-
mientos y valores presentes en
la iniciación sexual: rebeldía,
independencia de los padres,
afirmación de la propia perso-
nalidad, seguridad ante el otro
sexo...

Estos espots logran más
eficacia en cuanto que en sus
historias el sexo aparece como
algo que debe ocultarse a los
padres o como un tema difícil
de ser tratado en familia, por
lo que se aborda mediante me-
táforas ridiculizadas en oca-
siones. Abundan así las histo-
rias de ocultamiento de obje-
tos relativos a la iniciación
sexual y los padres aparecen además como un
freno a la tolerancia y a la aceptación de los
comportamientos sexuales de sus hijos, no
asumiendo en ocasiones que éstos están ya
iniciándose sexualmente.

2.6. La familia que consume unida...
Si la publicidad legitima y potencia el

consumo como fuente de placer, confort... no
es extraño que las escenas de felicidad familiar
que aperecen en los espots giren en torno al
momento de la compra, del disfrute inicial de
una nueva adquisición o del intercambio de
regalos. Los rostros de los integrantes del
núcleo familiar son especialmente felices cuan-

do la familia pasea en los anuncios por la gran
superficie o sale de ella con el carro repleto; el
nuevo coche, la nueva televisión o el nuevo
ordenador (multimedia of course) logran tam-
bién congregar a la familia en pleno, en otra
escena de idílica sintonía familiar... que logra
su máxima expresión en el intercambio navi-
deño de regalos o en el propio del Día del Padre

o de la Madre, cuyo origen
mercantil es de todos conoci-
do. La familia es feliz cuando
es ejemplo de la sociedad de
la abundancia que la publici-
dad presenta para todos.

3. Posibilidades de actuación
Planteada la importancia

como educación no formal del
macrodiscurso publicitario,
cabe preguntarse por los me-
canismos de respuesta a dicha
situación. Por una parte, de-
pendiendo del estadio evoluti-
vo de las diferentes socieda-
des, éstas tendrán una dife-
rente actitud global ante este
problema y diseñarán, en con-
secuencia, normas y cauces de
actuación sobre el mismo. Por
otra parte, deberá indagarse la
respuesta concreta que puede
adoptarse desde el entorno fa-

miliar y en el mundo de la Educación.

3.1. El control social de los excesos publicita-
rios

En el mundo occidental son escasos los
posicionamientos que cuestionen el papel de
soporte de la sociedad de consumo que cumple
la publicidad, sugiriendo paraísos de felicidad
personal adheridos a la simple compra de
algunos objetos. Sin embargo, sí existen algu-
nas limitaciones legales en lo relativo no a ese
nivel connotativo, sino al denotativo de los
mensajes publicitarios –falsedad de los datos
en la publicidad engañosa– y al respeto de la
dignidad de las personas:

Si la publicidad legi-
tima y potencia el

consumo como fuen-
te de placer, con-

fort... no es extraño
que las escenas de
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1. La publicidad que atente contra la dignidad
de la persona o vulnere los valores y derechos
reconocidos en el Constitución, especialmente en
lo que se refiere a la infancia, la juventud y la
mujer.

2. La publicidad engañosa.
3. La publicidad desleal.
4. La publicidad subliminal.
5. La que infrinja lo dispues-

to en la normativa que regule la
publicidad de determinados pro-
ductos, bienes, actividades o ser-
vicios (Título II, artículo 3 de la
Ley General de Publicidad).

Un ejemplo de ello es que
las sociedades más sensibles
al tema del sexismo en la pu-
blicidad han adoptado una
doble línea de control/sanción
de los mensajes sexistas y de
concienciación/fomento de las
características que debe tener
una publicidad no sexista. Fru-
to del primer enfoque fue la actuación del
Instituto de la Mujer (Ministerio de Asuntos
Sociales) cuando puso en marcha el Observa-
torio de la publicidad, compuesto por un
Consejo asesor de imagen integrado por organi-
zaciones de consumidoras/es, publicistas, aca-
démicas/os, medios de comunicación y sindi-
catos. Gracias a él han sido atendidas las
llamadas que, a cualquier hora del día, se pue-
dan recibir denunciando el sexismo de deter-
minadas campañas. Si tras una instancia de
negociación no se retira la campaña, se pasa a
la vía judicial. La experiencia ha mostrado la
receptividad de los anunciantes ante este pro-
cedimiento, que ha permitido lograr la retira-
da de diferentes campañas y la modificación
de otras.

En España, el Premio Casandra supone
un ejemplo, limitado a la publicidad de jugue-
tes, del fomento de las características que debe
tener una publicidad no sexista. Podemos en-
contrar una actuación más global en Canadá,
donde el Consejo de Normas de Publicidad, la
Fundación Canadiense de la Publicidad y el
Comité Consultivo sobre los estereotipos

sexistas elaboraron en 1987 un conjunto de
líneas directrices que alientan a los medios a
presentar imágenes de mujeres y hombres que
sean el reflejo fiel de su igualdad en el plano

emotivo e intelectual y que
respeten su dignidad.

Derivadas de una investi-
gación sobre los anuncios pu-
blicitarios y de una consulta
realizada a representantes del
público, estas normas supo-
nen para la industria cana-
diense de la publicidad un in-
tento de autorreglamentar lo
que concierne y afecta a la
imagen de la mujer. Cuando
un mensaje contraviene una
de las líneas directrices, el Co-
mité solicita la colaboración
del anunciante, la agencia y
los medios, a fin de que el
mensaje sea modificado o re-

tirado de la circulación. Entre los acuerdos
adoptados figuran:

• La autoridad: «La industria de la publi-
cidad debe tomar medidas sobre la manera de
respetar un equilibrio en cuanto al número de
mujeres y de hombres en roles de autoridad
tales como anunciadores, voces fuera de cáma-
ra, expertos y especialistas ante la cámara».

• La toma de decisiones: «La publicidad
debe presentar a varones y mujeres en rol de
decisores, en tanto que compradores y usua-
rios de bienes y servicios costosos, así como
también de menos valor».

• La sexualidad: «La publicidad debe
evitar explotar la sexualidad con el solo senti-
do de excitar y llamar la atención. Deben
evitarse los sobreentendidos, los juegos de
palabras, las posturas ambiguas».

• El hogar: «La publicidad debe presentar
a varones y mujeres compartiendo y benefi-
ciándose por igual de la sana administración
del hogar y del desarrollo de todas las tareas
que implica».

• La diversidad: «La publicidad debe pre-
sentar varones y mujeres de todas las edades,

 La única defensa
para corregir los

excesos publicitarios
es invertir en educa-
ción, revalorizando
la dimensión ética

del individuo y ense-
ñando a leer

críticamente la
publicidad.
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antecedentes y apariencias, que realicen acti-
vidades en todas las disciplinas y que tengan
diversos intereses».

• El lenguaje: «La publicidad debe utili-
zar términos genéricos que incluyan ambos
sexos» (Satélite EVA, 1995).

3.2. La capacitación para la lectura crítica de
la publicidad

A pesar de estas precauciones normativas,
en exceso vinculadas a la orientación política
del momento, la única defensa para corregir
los excesos publicitarios es invertir en educa-
ción, revalorizando la dimensión ética del
individuo y enseñando a leer críticamente la
publicidad. Identificar los tipos de publicidad
ilegal es claramente insuficiente, pues las le-
yes y las normas se incumplen sistemáticamente
y se muestran lentas e inútiles
frente a la vertiginosa evolu-
ción de los soportes y formas
publicitarias. Además, las le-
yes y los procesos judiciales
entienden de pruebas basadas
en la existencia de informa-
ciones incorrectas, de datos
falseados, de cifras manipula-
das, de razonamientos inade-
cuados o de demostraciones
trucadas; es decir, se mueven
en el campo de lo objetivo
comprobable, mientras que la
publicidad actual se mueve
cada vez más en el campo de lo
subjetivo y lo simbólico, y no
utiliza promesas concretas que
puedan analizarse.

En diversos lugares se han
detallado en los últimos años
propuestas didácticas de estudio e interpreta-
ción de la publicidad en el ámbito educativo,
bien de modo general para diversas etapas
educativas (Ferrés, 1995; Arconada, 1997a),
bien para el área de Lengua y Literatura en la
Educación Secundaria (Lomas, 1994; Arcona-
da, 1997b), bien profundizando en las relacio-
nes con la opción coeducadora (Suens, 1992;

Arconada, 1995b) o con el tema transversal de
la Educación para el Consumo (Arconada,
1993 y 1995a). Lo importante es impulsar las
actuaciones concretas y que cualquier actua-
ción educativa en este campo tenga el objetivo
explícito y omnipresente de hacer posibles –y
necesarios– tantos niveles de lectura como de
significación poseen los anuncios. Si el anun-
cio significa en el ámbito económico y en el
cultural, conformando la personalidad de sus
receptores, será necesario orientar todo méto-
do de análisis crítico de anuncios a la obten-
ción de conclusiones en ambos niveles, dife-
renciando así lo que se dice de la función del
producto y lo que se dice de su valor simbólico
para el sujeto y la sociedad. Igualmente básico
será establecer el papel de los diferentes agen-
tes educativos en dicha tarea, con los apoyos y

conexiones mutuas necesarias
para multiplicar el alcance de
sus actuaciones.

4. Papel de la familia en una
nueva forma de mirar la pu-
blicidad

Podría parecer lógica una
dinámica de buena colabora-
ción entre familias y centros
educativos, por cuanto ambas
esferas debieran perseguir la
formación integral de los mu-
chachos y muchachas. Fomen-
tar una visión crítica de la
sociedad de consumo y una
recepción activa de los spots
podrían ser campos suscepti-
bles de acuerdo, pero no son
pocas las dificultades, pues ni
la opción crítica con respecto

a nuestra sociedad está presente en todas las
familias y centros docentes, ni todos los padres
y educadores tienen suficiente formación para
promover un análisis de la publicidad.

4.1. Implicación de la familia en el ámbito
(verdaderamente) educativo

Un primer campo de colaboración sería el

Si un centro docente
quisiera integrar en
su Escuela de Madres
y Padres el tema de
la publicidad, podría

comenzar con co-
mentarios en grupos

de anuncios clara-
mente estereo-

tipadores en la re-
presentación de la

vida familiar.
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momento de elaboración y aprobación de un
Proyecto (verdaderamente) Educativo de Cen-
tro. Los Consejos Escolares pueden reducir su
papel a meros sancionadores del papeleo curri-
culoide o fomentar el consenso y desarrollo
explícito de los valores educativos en él asumi-
dos (Arconada, 1997a). Los representantes de
las familias tienen así el legítimo derecho de
colaborar en la asunción de un modelo peda-
gógico que opte no sólo por la
capacitación instructiva del
alumnado, sino por una edu-
cación que también ayude a
que aprenda a vivir, a cons-
truir su propia personalidad, a
ser capaz de ir creando, en
libertad, sus propios proyec-
tos de vida y de felicidad en el
contexto del mundo y de la
realidad en el que le ha tocado
vivir.

Las madres y padres pue-
den proponer en dicho foro
reflexiones sobre la necesidad
de asumir la Educación del
Consumidor y la Coeducación
como señas de identidad del
centro, señalando la oportuni-
dad de posteriores actuacio-
nes en torno al tema de la
publicidad en diferentes eta-
pas y áreas. Por ejemplo, des-
de una óptica explícitamente
coeducadora, debe profundi-
zarse en el consenso básico
sobre el papel de la escuela en
el reequilibrio cualitativo de
los valores y sobre la impor-
tancia del medio familiar para profundizar en
esa tarea, independientemente de las presio-
nes para asumir los roles de género socialmen-
te construidos. Desde ambos contextos debe
ofrecerse una educación equilibrada entre los
valores masculinos y femeninos, presentándo-
los a todas las alumnas y alumnos para que
cada cual decida libremente su ideal de vida,
reivindicando la capacidad de compartir los

ámbitos público y privado, sin asignaciones
sexistas de uno y otro, y con una revalorización
del último.

4.2. Estrategias en el ámbito familiar
Si los consumos audiovisuales se desarro-

llan principalmente en el hogar, el contexto
familiar será un ámbito privilegiado e inexcu-
sable para favorecer la percepción crítica de la

publicidad. Sobran especial-
mente aquí las lecciones ma-
gistrales, los exhaustivos co-
mentarios de texto y también
los sermones paternos (Ferrés,
1994). Por el contrario, la con-
templación televisiva por el
núcleo familiar permite úni-
camente –pero con gran efica-
cia– el comentario informal
de aspectos aislados que, de-
pendiendo de las edades de los
hijos, permitirá provocar cier-
to diálogo crítico o simplemen-
te una estrategia lúdica a la
que se puedan incorporar los
hijos e hijas más pequeñas.

Se trata de cambiar pro-
gresivamente el tradicional
juego infantil de adivinar el
producto anunciado nada más
comenzar el espot, por el jue-
go de reírnos de los anuncios.
En una primera fase, las risas
(las críticas) estarán relacio-
nadas con los criterios de ver-
dad/mentira: exageraciones
evidentes, trucajes, promesas
imposibles... Progresivamen-

te se podrá ir avanzando desde lo evidente a lo
sugerido, destacándose entonces las apelacio-
nes individuales utilizadas, las sugerencias de
valores sociales que nada tienen que ver con la
funcionalidad del producto anunciado. Poco a
poco, los hijos podrán ir expresando sus críti-
cas y el «Mira, mamá, qué morro tienen cuan-
do prometen...», el «Mira, papá, como saben
que nos preocupa... nos anuncian la ropa como

Los representantes
de las familias tienen
así el legítimo dere-
cho de colaborar en

la asunción de un
modelo pedagógico
que opte no sólo por

la capacitación
instructiva del

alumnado, sino por
una educación que

también ayude a que
aprenda a vivir, a

construir su propia
personalidad, a ser

capaz de ir creando,
en libertad, sus

propios proyectos
de vida.
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si sirviese para...», el «Vaya, otro anuncio en
el que sólo friegan la madre y la hija»... se
incorporarán a la conversación en la antigua
sala de estar hoy convertida en sala de ver (te-
levisión).

Las madres y padres, especialmente inte-
resados en este tipo de comentarios, deberán
estar atentos a algunos tipos de anuncios espe-
cialmente importantes no sólo para las deci-
siones de compra, sino también para el análi-
sis de los modelos familiares presentados por
la publicidad, con denuncia de los estereotipos
sexistas:

• Los productos que se ofrecen prioritaria-
mente a padres/madres/hijos/hijas... reflexio-
nando sobre si se trata de productos que cubren
necesidades específicas de
unos y otras o si el mercado se
encarga de asignar determi-
nadas compras (belleza, lim-
pieza, vestuario, cultura, de-
portes, grandes adquisicio-
nes...) en función de la edad,
sexo y rol social desempeña-
do.

• Las diferentes apelacio-
nes motivacionales utilizadas
para anunciar un mismo pro-
ducto, dependiendo del target
de edad y rol familiar al que se
dirija el mensaje publicitario:
nivel de motorización o como-
didad en coches respectiva-
mente para varones y mujeres;
salud para la espalda o van-
guardia tecnológica en orde-
nadores respectivamente para mujeres y varo-
nes; amistad con el aparato o ahorro energéti-
co en la compra de electrodomésticos para
mujeres u hombres...

• Las diferentes estrategias de seducción
utilizadas en mensajes destinados respectiva-
mente a los diferentes roles familiares.

• Las técnicas de inserción publicitaria
más frecuentes en medios y segmentos de
comunicación con un potencial de espectado-
res de una u otra edad y su rol familiar.

Como cierta publicidad ha evolucionado,
no habrá que dejar pasar las excepciones coe-
ducadoras que pueden encontrarse, aprove-
chando la oportunidad de comentar: anuncios
de productos estereotipados anteriormente para
un sexo y que ahora se publiciten para ambos
sexos, anuncios que presenten tareas domésti-
cas realizadas por hombres y mujeres, anun-
cios que presenten una mayor sensibilidad en
los varones hacia sus hijos e hijas, anuncios
ganadores del Premio Casandra para publici-
dad no sexista de juguetes... También será
interesante comentar los anuncios que se ela-
boran con dos versiones, con protagonista
masculino y femenino, analizando si es una
evolución positiva, una técnica para acallar

críticas de sexismo o una du-
plicación del mismo.

De esta manera, se logra
además una utilización com-
partida del ocio y del tiempo
libre, y se favorece el estable-
cimiento de pautas de comu-
nicación familiar, lo que cons-
tituyen elementos básicos de
la capacitación de la familia
para fomentar la autonomía y
el sentido de la responsabili-
dad del menor. Dentro de las
habilidades parentales debe
estar la creación de cauces de
toma democrática de decisio-
nes y de resolución conjunta
de problemas. Por ello, com-
partir críticas –de diferentes
niveles– sobre los anuncios

puede combinarse con la reflexión durante –y
después de– la compra, analizando lo compra-
do en comparación con lo anunciado. No se
trata de una técnica nimia, sino que está ya en
la base del análisis sobre lo que son las propias
necesidades y las necesidades inducidas. Sin
todos estos pasos concretos, no serían posibles
abstracciones posteriores –y necesarias– sobre
lo realmente importante para vivir o sobre el
dilema de «¿Vivir para consumir o consumir
para vivir?».

 El poder seductor de
los anuncios es direc-
tamente proporcional
a la falta de criterio

del que los recibe;
cuanta menos prepa-

ración ética y de
lectura audiovisual
tiene una persona,

más se deja atrapar
por la publicidad y
menos lo reconoce.
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4.3. Necesidades de una Escuela de Madres y
Padres

Lo que sabemos o lo que creemos afecta al
modo en el que vemos las cosas. Así, el poder
seductor de los anuncios es
directamente proporcional a
la falta de criterio del que los
recibe; cuanta menos prepara-
ción ética y de lectura audio-
visual tiene una persona, más
se deja atrapar por la publici-
dad y menos lo reconoce. Por
ello, esta apuesta educativa de
familias –y docentes– debiera
ir acompañada por el esfuerzo
para formarlos básicamente en
una alfabetización medial (en
clave de género y en clave con-
sumerista) que los capacite
para la lectura analítica de
imágenes de spots y anuncios,
tanto en lo referente al uso de
los códigos de expresión (icó-
nico, verbal, sonoro) como a las apelaciones
motivacionales utilizadas en la persuasión
publicitaria. Todo ello facilita la identifica-
ción de elementos especialmente importantes
en la modelización familiar dentro del macro-
discurso publicitario.

Si los docentes tienen el campo de su
formación permanente para reclamar una pre-
paración que con frecuencia ha estado ausente
en su formación inicial, las familias depende-
rán para ello de Asociaciones de Consumido-
res o de las Escuelas de Madres y Padres del
centro de sus hijos. Existen incluso algunas
experiencias puntuales de colaboración entre
OMICs y centros educativos, en las que se
aprovecha la proximidad de las fiestas navide-
ñas para ofertar formación sobre el análisis
crítico de publicidad tanto a madres y padres
como a educadores. En algunas de ellas, pos-
teriormente se producían además sesiones con
participación del propio alumnado.

Si un centro docente realmente implicado
en la opción educativa antes descrita quisiera
integrar en su Escuela de Madres y Padres el

tema de la publicidad, podría comenzar con
estrategias de comentario libre de anuncios
claramente estereotipadores en la representa-
ción de la vida familiar, con el fin de identifi-

car las expectativas de los par-
ticipantes y su posicionamien-
to ante la descripción de la
publicidad como educación no
formal problemática para lo-
grar avances en una cultura
coeducadora. A partir de este
punto, es especialmente útil el
visionado crítico de anuncios
de diferentes épocas, pues ello
permite estudiar la evolución
de la forma en la que la publi-
cidad ha ido representando los
roles familiares que las dife-
rentes sociedades asignaban a
hombres y mujeres. Posterior-
mente se irían describiendo
los elementos expresivos uti-
lizados en diferentes espots

para presentar las características funcionales
del producto anunciado, y la posible presencia
de otros elementos motivacionales utilizados.
Dado nuestro específico interés, al hacer con-
trastar la realidad de lo que se vende con los
valores e imágenes que se utilizan para ven-
derlo, el análisis debe profundizar en las accio-
nes y actitudes reiteradamente asignadas en el
espacio doméstico a padres/madres/hijos/hi-
jas y en las relaciones establecidas entre todos
ellos y ellas en las escenas de la vida cotidiana.

5. La crítica de las «familias publicitarias»
Algunas familias, conscientes del papel

de la publicidad como elemento de conforma-
ción social, deciden abordar por sí mismas –y
con el apoyo del centro educativo– una forma-
ción crítica sobre dichos mensajes. Observan,
por una parte, que los espots presentan a sus
hijos un modelo familiar reducido a su estricta
característica de célula de consumo , que se
actualiza sin dificultad en aras de un consumo
discreccional que le proporciona momentos de
la felicidad más absoluta. Por otra parte, cons-

Algunas familias,
conscientes del papel

de la publicidad
como elemento de

conformación social,
deciden abordar por
sí mismas –y con el
apoyo del centro
educativo– una

formación crítica
sobre dichos

mensajes.
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cientes de la concepción del género como una
mera construcción cultural por la que se en-
cuadran las tareas asignadas a hombres y
mujeres en una determinada sociedad, ven
cómo el espacio doméstico publicitario se perpe-
túa en buena medida como bastión del sexismo,
manteniendo una especie de determinismo
biológico que asigna automáticamente los ro-
les sociales y familiares a uno y otro sexo,
como si aún no hubiese admitido la distinción
entre sexo y género.

Todo ello conforma un panorama preocu-
pante para estas familias que se implican en un
irrenunciable papel educador para con sus
hijos, una educación integral que abarca tam-
bién las pautas de consumo y el tipo de relacio-
nes interpersonales que se desea establecer en
el núcleo familiar. Para lograr sus pautas edu-
cativas, necesitarán distanciarse del modelo
de familia publicitaria, tanto en los comen-
tarios críticos como en la comparación de
comportamientos. Al hacerlo, quizá favorez-
can que sus hijos se familiaricen con la verda-
dera función de la publicidad en la sociedad de
consumo, más allá de su mera instrumenta-
ción mercantil, y quizá identifiquen que el
sistema funciona con ciertas dosis de frustra-
ción, pues en la sociedad están vigentes unos
códigos de significación que no han sido gene-
rados por los sujetos y que éstos, por tanto, no
dominan.

Sólo desde el distanciamiento y el ejem-
plo, se podrá reivindicar que la familia más
feliz no es la que más compras hace, sino aqué-
lla en la que más adecuadas son las relaciones
interpersonales... Sólo desde esas prerrogati-
vas, el propio ideal de vida que se quiere
transmitir a los hijos podrá predicar que feli-

cidad familiar no gira en torno a los objetos,
sino a la importancia con la que cada uno de los
sujetos vive su relación con el resto de su
familia para poder aprender en conjunto que
hay cosas muchos más valiosas que aquéllas
que nos ofrece la publicidad.
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Sobre las nuevas formas de
violencia juvenil

Jaume FunesJaume Funes
BarcelonaBarcelona

La llamada nueva violencia juvenil no siempre es nueva ni especialmente juvenil.
En cualquier caso se trata de un fenómeno claramente mediático que difícilmente tendría
sentido y entidad sin su difusión y amplificación en los medios. Estética, expresión, len-
guaje, difundidos y amplificados, conforman una visión del problema en el mundo adulto
que no facilita la búsqueda de las respuestas adecuadas. En cualquier caso, nos encon-
tramos ante conductas adolescentes y jóvenes difícilmente modificables por la vía del
Código Penal.

Antes de poder provocar en ningún lector
la sensación de que los jóvenes son los únicos
violentos o que sólo es preocupante su violen-
cia, hay que recordar –por si acaso– que los
adolescentes y jóvenes no dejan de ser un
aguafuerte con trazos gruesos de la sociedad
adulta. Ellos y ellas a menudo no harán otra
cosa que reproducir nuestra conducta sin nin-
gún miramiento ni control. No es posible
hablar de su violencia dejando de lado la
nuestra. Y no me refiero especialmente a la de
los cañones o los tanques, últimamente muy
activos. Pienso en las algaradas callejeras de
los conflictos laborales, en la «divertida» des-
trucción urbana de algunos grupos políticos,
en la contundencia policial cuando la protesta
incomoda o desluce la representación del po-
der, en las riñas tumultuarias que provocan los

guardias de seguridad de numerosos lugares
de diversión. Al adolescente que destroza un
banco para salir del aburrimiento, hemos de
poder interpelarle con la conciencia tranquila
de quien defiende que ni una sola idea justifica
el uso de la violencia, de quien cree que no es
una manera válida de resolver los conflictos.

1. Un fenómeno que crece con la mirada. Un
problema que puede crearse con la respuesta

Detrás de todos los fenómenos de crispa-
ción social siempre hay un fenómeno de cons-
trucción social, una realidad que se construye
colectivamente mucho más allá de la propia
realidad material. Así, cuando hablamos de
drogas, sabemos que es mucho más importan-
te y peligroso todo lo que va con ellas (desde la
imagen marginal del toxicómano hasta los
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mitos sobre sus efectos) que las propias subs-
tancias.

Aparece una «realidad» sentida, imagina-
da, vivenciada, construida... que nada tiene
que ver con la realidad objetiva, pero que poco
a poco se convierte en real para los grupos y las
personas. No está nada claro, por ejemplo, que
los jóvenes de hoy en día sean más violentos
que los de antes, ni siquiera que hagan más
delitos; pero podemos llegar a estar social-
mente convencidos de que vivimos una oleada
de violencia juvenil. La lectura que hacemos
de las dificultades sociales, la lectura que
hagamos de la violencia, construye parte del
problema, lo difunde de una determinada mane-
ra y crea el problema final.

De la misma manera, conocemos que to-
dos los conflictos sociales, especialmente en-
tre los adolescentes y jóvenes, incorporan a la
dificultad inicial la respuesta, la reacción que
reciben. Se trata de conductas generadoras de
reacción social y de respuestas (adultas, de los
vigilantes, de la policía, penales etc.) por lo
que fácilmente reincorporan a la propia con-
ducta las reacciones. La respuesta puede con-
solidar lo que sólo eran dificultades transito-
rias y crear y estabilizar el conflicto, facilitan-
do identidades negativas a los sujetos y etique-
tas de rechazo a la sociedad. La violencia es
con frecuencia un fenómeno reactivo –recor-
demos la expresión «espiral de violencia»–
que se incrementa y consolida a partir de las
respuestas que recibe. Además, cuando se
trata de adolescentes y jóvenes suele tener que
ver con las relaciones de mutua tensión que
establecen con los adultos.

Cualquier persona que ande entre gente
joven sabe que en muchos momentos su con-
ducta es pura provocación y que las respuestas
adultas han de ir precedidas del ejercicio de
contar hasta tres, para no entrar en una espiral
reactiva que amplíe y consolide el conflicto.
Nuestros niveles de tolerancia y de flexibili-
dad son hoy probablemente mucho más bajos.
Tendemos a ver en todo joven a un enemigo.
Cuando van en grupo nos sentimos amenaza-
dos. Casi todo lo que hacen nos parece mal.

Sus expresiones nos molestan, sus estéticas
nos provocan. Vemos en cualquier pelado al
cero un violento. Tenemos la mirada demasia-
do problematizada. Es cierto que nos enfrenta-
mos a conductas nuevas, molestas, a veces
masivas, que con frecuencia no tienen por qué
ser aceptadas. Pero hay que descubrir la provo-
cación, hay que saber evitar el encontronazo,
descubrir las maneras y los lugares para ac-
tuar, con el único fin importante: evitar que
esas conductas provisionales se consoliden, y
los destruyan. Con el único fin justificable:
facilitar y estimular su proceso de conversión
en ciudadanos y ciudadanas responsables.

2. Reduccionismo «skin»
Podríamos acabar las prevenciones ini-

ciales llamando la atención contra las sucesi-
vas pretensiones de reduccionismo, contra la
tendencia a hablar de «la violencia» juvenil
como si de un comportamiento uniforme se
tratase. Ya entraremos en posteriores matiza-
ciones, pero ahora considero importante ad-
vertir en especial contra uno de esos reduc-
cionismos: la exacerbada tendencia a leer todo
el fenómeno de la violencia juvenil en clave
«skin head». El fenómeno de los cabezas
rapadas tiene una evidente importancia, espe-
cialmente por sus connotaciones políticas y
más todavía por lo que supone de fracaso
(nuestro) para transmitir a muchos jóvenes las
ideologías justificadoras de nuestra conviven-
cia. Pero no debemos magnificarlo ni conver-
tirlo en el elemento central de las conductas
destructoras de los adolescentes y jóvenes. En
número y en volumen de impacto sobre las
vivencias cotidianas de los ciudadanos son
otros los actos y los personajes que tienen
importancia.

Si lo que nos preocupa realmente es cómo
dar respuestas educativas, socializadoras a
esas conductas que llamamos violentas, no
podemos poner en el mismo saco a los hinchas
vandálicos de un equipo de fútbol, a los adoles-
centes que destrozan un parque en pleno abu-
rrimiento, a los que fuera de control matan a
una persona o a los que llenos de odio hacia el
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otro destruyen en nombre de una idea, de una
nación o de un dios. Detrás de un adolescente
no hay siempre un maleducado, detrás de un
joven «bronca» no siempre hay
un sujeto agresivo, detrás de
un «heavy» o un «maquinero»
no siempre hay una persona
violenta, detrás de un «skin»
no siempre hay un psicópata.
Son absurdos el reduccionismo
y la unificación, ambos naci-
dos de nuestra mirada simpli-
ficadora y problematizante, de
nuestra tendencia a la genera-
lización. Hay que evitar reduc-
cionismos y etiquetas que tien-
den a convertir en «enferme-
dades sociales» lo que con fre-
cuencia no son otra cosa que
impotencia y dificultad para
organizar la convivencia co-
munitaria cotidiana.

3. Conjuntos de la expresión
violenta

Justamente porque lo que
se pretende es disponer final-
mente de criterios para prestar
atención al fenómeno y a los
chicos y chicas implicados,
propongo subdividir el com-
plejo entramado de la etique-
tada como violencia juvenil en
un conjunto de categorías, en
parte solapadas pero no siem-
pre concéntricas, que forman –hipotéticamente
y como punto de partida– realidades diferen-
ciales para pensar en el qué hacer.

Estas categorías, con frecuencia mezcla-
das en los media y en la opinión pública son:

• Las conductas duras de los adolescentes
y jóvenes. Entre las que habrá que matizar y
distinguir subconjuntos describibles a partir
de: relaciones tensas y disonantes, con lengua-
jes agresivos vistos por los adultos como ex-
presión de violencia, estilos de vida definibles
como de ir de duros por la vida, en los que

fácilmente se incorporan conductas agresivas,
en los que no se hace ascos al uso de la
violencia, conflictos de diversión a horas in-

tempestivas, agresividad rela-
cional, líos de grupos, vanda-
lismo urbano de diverso gra-
do.

Forman el volumen, cuan-
titativa y cualitativamente,
más importante y significati-
vo de la violencia juvenil. Son
en una parte fenómenos nue-
vos en los que están implica-
dos adolescentes y jóvenes de
muy diversa condición social,
que a su vez tienen que ver con
grados diversos de tolerancia
social adulta.

• Las agrupaciones juve-
niles estructuradas central-
mente en torno a ideologías
que justifican el uso de la vio-
lencia.

Con la presencia de di-
versos elementos de los sub-
conjuntos anteriores, se trata
de colectivos estructurados
como grupos con fuerte com-
ponente ideológico, con pre-
sencia de culturas radicaliza-
das y aceptación explícita de
la violencia como forma de
conducta para responder al
contrario o para cambiar la
sociedad.

•  Los casos problemáticos, el conjunto de
los adolescentes y jóvenes que por patología
personal o por historia grave de inadaptación,
pierden el control, agreden y destruyen de
maneras aparentemente inexplicables.

Hablar de violencia supone tener presente
que nos referimos a una realidad que puede
tener que ver con: la construcción de la perso-
nalidad, los mecanismos de generación y apli-
cación de la agresividad y la provocación de
frustraciones y su descarga, los procesos de
aprendizaje, imitación y reproducción de con-
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ductas, la construcción de las identidades so-
ciales (el quién soy yo en un mundo como éste).

Por último, debemos ana-
lizar también el fenómeno des-
de la perspectiva de los con-
textos en los que se produce,
con los tiempos, los espacios,
las culturas y las circunstan-
cias que los envuelven. Casi
siempre las respuestas posi-
bles tendrán que ver con des-
cubrir qué puede hacerse en
cada uno de esos contextos.
Los actos violentos no se pro-
ducen en cualquier circuns-
tancia o lugar, tienen que ver
con cómo viven, cómo se or-
ganiza su tiempo, cómo se
construye su personalidad,
cómo encuentran su espacio
en la sociedad. A la vez, tam-
bién tienen que ver con las culturas que crean,
con las modas que crean o les imponen, con los
estilos de vida que pasan a ser más atractivos.
Para poder matizar más el sentido y la
funcionalidad de sus actos y atribuirles el peso
y el valor que tienen en su vida, es conveniente
separar algunos de sus contextos vitales –
espacios, tiempos y circunstancias– en los que
se suele producir. (En otros textos he propues-
to analizar algunos como: los tiempos vacíos
en espacios no formales, las prácticas
generadoras de identidad, las reacciones de
desesperanza, los tiempos y las practicas de
diversión, los usos de substancias descontro-
ladoras y marchosas...).

4. Hablemos de las respuestas
Si pensamos en el qué hacer, el nudo de la

cuestión está situado en cómo construimos
mecanismos para resolver esos conflictos de
nuestra vida cotidiana. Mecanismos que su-
pongan respuestas rápidas, ciertas, adecuadas
a las características de los que infringen las
normas y de las situaciones en las que lo hacen.

De todas las maneras, antes de confeccio-
nar un listado de acciones, convendrá que

recordemos que la violencia está enormemen-
te presente en nuestra sociedad adulta y que los

adolescentes y jóvenes pue-
den atraparnos en medio de
una gran hipocresía. Por eso
no estará de más que recorde-
mos que para abordar la vio-
lencia hemos de tener respues-
tas como mínimo a las siguien-
tes tres grandes cuestiones:

¿Es el hombre, la mujer,
un personaje violento por na-
turaleza?, ¿hay ocasiones en
las que puede justificarse su
uso?, ¿podemos aceptar como
personas maneras violentas de
relacionarnos?

4.1. Las políticas integrales y
la educación en valores

Pensando directamente ya
en el qué hacer no estará de más recordar que
no suele ser posible abordar ninguna dificul-
tad de las que afectan a los jóvenes si no se
dispone de instrumentos de política global.
Cuando no existen acciones de política juvenil
sobre un territorio, mínimamente integradas y
globalizadas, no resulta fácil pretender actuar
sobre un factor problemático aislado. Los con-
flictos en torno a la violencia podrían ser una
buena excusa para replantearse las políticas
integrales de juventud –que han ido desapare-
ciendo del mapa– en un panorama social que
es diferente.

Entre las respuestas más generales no
puede dejarse de lado la educación «en». Éste
puede ser uno de esos ejes transversales de tan
difícil concreción cuando no se contemplan
dentro de los proyectos educativos, pero hace
falta una voluntad educativa expresa en contra
de la violencia; por el contrario, la moda
contraria se difunde a gran velocidad entre el
alumnado. Junto a las grandes preguntas que
antes nos hacíamos ha de trabajarse con los
alumnos los estilos de vida no violentos, las
vivencias que asocian a los sentimientos lla-
mados débiles, los mecanismos de resolución

En lugar de cruzar-
nos de brazos y
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de conflictos dentro del grupo, las razones
para aceptar y respetar al otro, etc.

4.2. Hacer algo creativo en relación con el ocio
Aunque resulta de difícil aplicación y

requiere creatividad y ganas, algo ha de hacer-
se en el terreno del ocio y la diversión. El punto
de partida y la razón para actuar no puede ser
la violencia, pero de la misma manera que
tiene efectos positivos, la forma de ocio que se
impone también tiene negativos y han de ser
trabajables. Aquí hay que pensar desde políti-
cas de impuestos y ubicación de locales que no
sean dejar este ámbito a la simple iniciativa del
mercado, hasta la estimulación de modas me-
nos destructoras, o la evitación de concentra-
ciones explosivas.

Algunas acciones, además tendrán que
ver con la reducción del ligamen entre diver-
sión y determinadas conductas violentas, ha-
ciéndolas más difíciles o improbables. Un tipo
de respuestas que requiere creatividad y habi-
lidad, que supone utilizar adecuadamente las
respuestas policiales y especialmente las de los
guardias de seguridad (provocadoras con fre-
cuencia de reacciones y conflictos más violen-
tos). Además, especialmente con los adoles-
centes, requerirá trabajar en otros ámbitos y en
otros momentos la diversión del fin de sema-
na.

4.3. Mediación responsabilizadora
Pero el gran paquete de acciones tiene que

ver con las respuestas que damos directamente
sobre el adolescente y el joven cuando está
implicado en acciones violentas y podemos
reaccionar aplicando una respuesta que ha de
pretender de manera prioritaria conseguir que
se haga responsable de su conducta, descubra
que detrás de sus actos hay otras personas
afectadas por su actuación.

Ya sabemos que el sistema penal, espe-

cialmente centrado en las penas privativas de
libertad, resulta bastante inútil y contraprodu-
cente para resolver muchos de estos conflictos,
para actuar cuando se trata de jóvenes. En la
mayoría de las conductas vandálicas y de gran
parte de las agresiones en las que se ven impli-
cados debe darse una respuesta responsabi-
lizadora –no ejemplarizante ni retributiva para
la sociedad– que resulta posible con programas
de los que se suelen llamar mediación o servi-
cios en beneficio de la comunidad.

No podemos resumir aquí en qué consis-
ten y cómo funcionan los programas de media-
ción, pero son acciones que, en primer lugar,
tienden a evitar la judicalización de los con-
flictos –se resuelven previamente y evitan la
imposición de una sanción penal–. Se trata de
actuaciones de conciliación, reparación, com-
pensación o ayuda a otros que permiten evitar
que el adolescente y el joven banalicen sus
conductas, actúen como si todo fuera igual y
nada ni nadie quedara afectado por sus con-
ductas. Cuando la respuesta es rápida, no
judicializada, en su propio medio se consigue
reducir la tendencia a considerar la conducta
violenta como normal y a su difusión y justifi-
cación. A la vez se evita la vivencia por parte
del joven de que nuestra reacción es un simple
castigo injusto porque no nos gusta cómo es y
cómo actúa.

De cualquier manera, mediación y servi-
cios en beneficio de la comunidad requieren la
sensibilidad y los recursos en el propio muni-
cipio, en la comunidad donde viven los jóve-
nes. La historia de los recursos sociales y
educativos demuestra que cuando se crean ese
tipo de recursos resultan válidos y útiles aun-
que la ley no lo prevea. En lugar de cruzarnos
de brazos y lamentarnos de la violencia juve-
nil, hay que sensibilizar a nuestra propia co-
munidad para poner en marcha otras maneras
de dar respuestas a sus conductas.

Jaume Funes es psicólogo y periodista. En la actualidad es profesor de la Universidad
«Ramón Llull» de Barcelona y consultor en temas de adolescencia y dificultad social.
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Las viñetas como recurso educativo en
la formación de los padres y madres

Encarna Bas PeñaEncarna Bas Peña
AlmeríaAlmería

Las viñetas de los humoristas gráficos de los diarios y revistas nos proporcionan
un recurso asequible, creativo, sencillo e innovador para promover el análisis de la rea-
lidad desde la concisión y precisión del mensaje y de la imagen. Con su creatividad e
ingenio provocan la reflexión e interpretación sobre temas cotidianos, por lo que es nece-
sario integrarlas tanto en la formación de adultos como en la educación formal a través
del currículo de las áreas específicas y áreas comunes y en la tutoría.

El humor forma parte de la vida de las
personas y se expresa tanto de forma oral como
escrita e icónica, por lo que constituye un
medio de comunicación de gran utilidad en la
familia y en los centros educativos.

Los diarios y revistas incluyen viñetas
sobre diferentes aspectos de la sociedad actual
de gran interés para la educación, por ser un
recurso sencillo, de base icónica, que promue-
ven un análisis de la realidad desde la conci-
sión y precisión del mensaje y de la imagen,
debido a la cualidad que poseen para presentar
los aspectos de la vida diaria con gracia, iro-
nía, sarcasmo o sátira. Con su creatividad e
ingenio provocan la reflexión e interpretación
sobre temas cotidianos «que mueven y con-
mueven a la opinión pública» (Blanco, 1996:
52), como el amor, la educación, los valores, la

economía, la violencia, la política, la cultura,
el sexo, las drogas, las relaciones personales y
sociales, la corrupción, las incoherencias, etc.
Sin embargo, la educación no les ha prestado
gran atención como elemento que contribuye
a potenciar la comunicación ni como recurso
educativo en el proceso de enseñanza y apren-
dizaje.

Con las viñetas se pueden trabajar los
temas indicados y algunos otros, en cualquier
caso, recomiendo que se realice una utiliza-
ción variada de acuerdo con los objetivos plan-
teados, los contenidos que tratarán y los desti-
natarios de la acción educativa. Autores como
Chumy-Chúmez, Perich, Ramón, Quino, etc.,
nos ofrecen múltiples posibilidades que se
pueden complementar con diferentes recursos
y técnicas de dinámicas de grupo (Bas, 1996:
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125-160). Tienen un uso polivalente e
interdisciplinar tanto en la formación de los
diferentes sectores profesionales y sociales
(educadores, policía, sanita-
rios, asociaciones, etc.) como
en los aspectos que se pueden
promover: valores, actitudes,
participación, integración,
conceptos, toma de decisio-
nes... Una misma viñeta se
puede utilizar tanto para pre-
sentarse a un grupo de perso-
nas, como para conocer las
ideas previas, analizar las ac-
titudes, la capacidad para re-
solver situaciones, o para pre-
guntar la tabla de multipli-
car... En definitiva, en el pro-
ceso de enseñanza y aprendi-
zaje se pueden emplear tanto
para hacer realidad la interdis-
ciplinaridad y la transversa-
lidad como en cada área de
conocimiento y materia.

La educación, en la socie-
dad actual, es necesario con-
cebirla como un todo, de for-
ma que posibilite «aprender a
conocer, aprender a hacer, a
vivir juntos, y aprender a ser»
para que cada persona, duran-
te toda su vida, pueda aprovechar al máximo
un contexto educativo que se enriquece cons-
tantemente (Delors, 1996: 95-109). Enriqueci-
miento que se produce, también, con las apor-
taciones que el humor realiza al promover la
reflexión y la toma de decisiones para apren-
der. Con el presente artículo pretendo expre-
sar por escrito la experiencia que llevo reali-
zando con el uso de las viñetas en la formación
del profesorado, de los padres y madres, traba-
jadores de lo social y otros mediadores socia-
les, por la gran aceptación y por los resultados
pedagógicos obtenidos.

1. Aportaciones de las viñetas
El humor ha ocupado y ocupa un lugar

preferente como instrumento de formación, ya
que refleja diferentes situaciones sociales des-
de una perspectiva crítica, jovial y aguda. Ade-

más, facilita el poder tratarlas
con planteamientos abiertos,
coloquiales, y dentro de un
clima comunicativo que pro-
mueva la expresión de conoci-
mientos, pensamientos y sen-
timientos. Como afirma Chu-
my Chúmez (1988: 11-25),
«el humor es un patrimonio
de la humanidad entera que
tenemos que conservar entre
todos... No es una disciplina
que se aprenda a la fuerza,
sino un lento perfeccionamien-
to que nos ayuda a sufrir pa-
cientemente los infortunios,
tanto de la pobreza como los
de la riqueza...».

El humor forma parte de
nuestra cultura oral y escrita,
de forma que se podrían estu-
diar los valores, actitudes,
normas sociales y comporta-
mientos de una época a través
de los chistes. Por ejemplo, la
visualización de las viñetas,
realizadas por los dibujantes
de humor de la prensa diaria,

nos permiten llegar a esferas cognitivas y
afectivas con mayor facilidad, porque unen
imagen y palabra de forma graciosa, crítica y
profunda, con aspectos relevantes de la vida
cotidiana. Pero, también, ofrecen numerosas
posibilidades educativas para potenciar la co-
municación; el análisis de la realidad perso-
nal, educativa, familiar y social; el desarrollo
de la creatividad e ingenio...

A través de mi experiencia profesional
(1989-97), en numerosas conferencias y cur-
sos, he podido comprobar que estas viñetas
constituyen un recurso fundamental para:

1. Dinamizar y apoyar los procesos educa-
tivos.

2. Provocar una reflexión personal y grupal
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sobre aspectos que les preocupan, como por
ejemplo, los relacionados con el sistema edu-
cativo, la comunicación entre padres e hijos, el
conocimiento sobre sí mismo, el consumo de
sustancias tóxicas, etc.

3. Fomentar la participación entre los
padres y madres, así como en la convivencia
familiar, ya que contribuyen a crear un clima
educativo de confianza y respeto que permite,
a cada persona, manifestar con libertad sus
ideas, valores, actitudes y conocimientos.

4. Recapacitar sobre la educación, en la
familia y en el centro educativo, así como
sobre la importancia de su coordinación para
realizar acciones complementarias.

5. Explorar los conocimientos previos,
hábitos, actitudes, valores, procedimientos.
Revisarlos y actualizarlos.

6. Exponer y analizar las ideas, opiniones,
conceptos, intereses y preocupaciones.

7. Reflexionar sobre su realidad, para
analizar las posibilidades y limitaciones de
intervenir en su entorno de
forma reflexiva, libre y cons-
tructiva.

8. Contribuir al desarro-
llo de criterios personales para
valorar situaciones y tomar
decisiones.

9. Conocer las limitacio-
nes personales y comprender
las de los demás.

10. Potenciar una cultura
comunicativa que promueva
la capacidad de comunicarse y
de seleccionar información
relevante.

11. Despertar una sonrisa
ante temas de gran preocupa-
ción, como pueden ser las
drogodependencias, las rela-
ciones familiares... porque la mejor forma de
tratarlos no es mediante el drama ni el morbo,
sino desde la profundidad de análisis que
genera el humor.

12. Fomentar la autoestima y reducir o
eliminar riesgos y temores a participar, al

ridículo, a manifestar las opiniones, etc.
13. Trabajar en equipo y desarrollar la

cooperación, el respeto, la creatividad...
14. Afrontar y resolver situaciones con-

flictivas, mediante la comunicación, la inte-
gración, la superación de obstáculos y la toma
de decisiones.

15. Mostrar, proponer y seleccionar mo-
delos de identificación.

16. Comprender los mecanismos de la
información y la comunicación.

17. Desarrollar una actitud crítica y cons-
tructiva ante el consumo innecesario o enga-
ñoso de alguna publicidad.

18. Analizar la coherencia de los discur-
sos políticos con su materialización en la
práctica.

Los chistes –como podemos comprobar–
ofrecen múltiples posibilidades educativas para
trabajar aspectos relacionados con la educa-
ción, los valores, la comunicación, las drogo-
dependencias, la integración curricular, la

familia, las normas, etc.
Aunque tienen un uso

polivalente, no hay que olvi-
dar que son un medio, por lo
que hay que seleccionarlos y
utilizarlos de acuerdo con los
objetivos propuestos, los con-
tenidos a tratar, y las caracte-
rísticas de los destinatarios
(Bas, 1996: 125-160).

2. A propósito de las drogas
Sin entrar en un análisis

minucioso, propongo algunas
sugerencias para utilizar el
humor como instrumento de
formación con los padres y
madres.

Voy a tratar de exponer,
en líneas generales, el procedimiento que sigo:

Me presento, por ejemplo, con una tira de
Mafalda, que representa a una profesora que le
pregunta a Miguelito cuánto son 8x9. Ésta me
sirve: a) para dar a conocer que utilizo el
humor como recurso didáctico; b) me permite

Es importante que
los padres y madres

conozcan que el
humor se puede

utilizar, de forma
transversal, en el
currículo, en las

áreas de conocimien-
tos y en la tutoría

para tratar aspectos
sociales de la
actualidad.
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poner de manifiesto mis limitaciones, romper
barreras y acercarme al grupo; c) pedirles su
colaboración y participación; d) ofrecerles mis
conocimientos, etc. Además, analizo otras po-
sibilidades de esta tira como: las actitudes, la
capacidad para resolver situaciones conflicti-
vas y tomar decisiones, los conocimientos
matemáticos... A continuación, les formulo
una serie de preguntas: ¿qué otros aspectos
podríamos tratar a partir de esa viñeta?, ¿cómo
resolveríais diferentes situaciones conflicti-
vas?, etc.

Realizadas estas aclaraciones, previas al
desarrollo de los contenidos, continúo la expo-
sición de contenidos.

Si lo aplicamos a los temas sobre drogas:
1. Presento, por ejemplo, la viñeta de Chu-

my-Chúmez; dejo unos minutos para su lectu-
ra y reflexión individual, y, a continuación, les
pregunto ¿qué os sugiere? Pongo en práctica la
técnica del torbellino de ideas, por lo que

individualmente van expresando sus opinio-
nes y anotándolas.

2. Se forman grupos para reflexionar,
profundizar y contrastar sus opiniones sobre
diferentes aspectos reflejados en la misma. Les
indico un tiempo para trabajar diferentes cues-
tiones:

• ¿Coincide esa reflexión con la vuestra?
¿Por qué?

• ¿Qué valores y actitudes refleja? ¿Cuál es
vuestra postura?

• ¿Qué incidencia tienen los medios de
comunicación y, en concreto, la publicidad?

• ¿Se le concede la misma importancia al
abuso de bebidas alcohólicas en el hombre y en
la mujer?

• ¿Qué influencia tiene la familia en el
inicio de bebidas alcohólicas de sus hijos e
hijas?

• ¿Qué posibilidades tienen los padres y
madres para integrar la educación sobre dro-
gas en la familia, en el centro educativo y en el
contexto social?

Éstas y otras cuestiones se pueden propo-
ner para trabajar en grupo. No quiero decir que
haya que plantearlas todas, pues depende de la
persona que lleve a cabo la formación, de la
planificación que haya realizado y de las ca-

racterísticas de las personas a las que se
dirige.

3. Exposición de los grupos sobre los
aspectos trabajados.

4. Coloquio sobre los acuerdos y las
diferencias expresadas.

5. Conclusiones. Se entregan a todos
los participantes.

Puedo afirmar, desde mi experiencia,
que con esta viñeta de Chumy-Chúmez se
proporcionan elementos de análisis y re-
flexión, de forma que:

• Contribuye a potenciar la participa-
ción, la reflexión, el análisis de situacio-
nes, el contraste de opiniones sobre las
funciones educativas de la familia, el cum-
plimiento de la normativa legal vigente
sobre el consumo de bebidas alcohólicas,
la importancia del ejemplo, los valores

que se transmiten, las actitudes y habilidades
que son necesarias desarrollar para poder to-
mar decisiones libres y responsables, el tipo de
actividades de ocio y tiempo libre, etc.

• Posibilita el conocimiento de las ideas
previas respecto a qué son las drogas, drogas
institucionalizadas y no institucionalizadas,
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el uso del alcohol en la cultura mediterránea o
su abuso asociado a ciertos valores, el valor
que se le concede en el contexto familiar,
escolar y social al uso y al abuso de las bebidas
alcohólicas, la preocupación del abuso de al-
cohol en la población en general o el abuso que
realizan los jóvenes en la calle sobre todo los
fines de semana, se le concede el mismo valor
al abuso de alcohol en el hombre que en la
mujer.

Se pueden analizar las percepciones sobre
el consumo, el concepto de droga, dependen-
cia, libertad, autonomía, identidad, disponibi-
lidad de las sustancias, influencia del contexto
familiar, escolar y social, presiones de grupos
sociales para el consumo, toma de decisiones
y sentido crítico.

Facilita el debate sobre las sustancias que
consideran drogas, los valores que se asocian
a su consumo (Afortunadamente... siempre
están), las características de los consumidores,
de su micro y macrocontexto (valores, dis-
ponibilidad, actitudes respecto al consumo,
pautas de consumo, uso y abuso de alco-
hol...), las posibilidades de intervención en
ellos, las estrategias que se podrían utilizar
para contribuir a crear un continuum entre
la familia, el centro, y el contexto. Tam-
bién, se puede trabajar, de forma general,
aspectos como la influencia de los medios
de comunicación y de la publicidad, su inci-
dencia en la creación de corrientes de opi-
nión y en la difusión de modelos imitables;
las preocupaciones e intereses de los padres
y madres, y, las propuestas de actuación y
coordinación con el centro, aula, familia, y
entorno; alternativas al consumo.

Es importante que los padres y madres
conozcan que el humor se puede utilizar, de
forma transversal en el currículo, en las
áreas de conocimientos y en la tutoría para
tratar aspectos sociales de la actualidad. Por
ejemplo, esta viñeta, permite abordar en Cien-
cias Naturales: conceptos como la metaboli-
zación del alcohol, consecuencias fisiológicas
de su consumo en el aparato circulatorio,
sistema nervioso central, en las células...; en

Ciencias Sociales: datos sobre consumo, pro-
ducción, gastos en publicidad relacionados
con el alcohol, accidentes de tráfico y labora-
les, consecuencias en la familia, el trabajo y en
la sociedad; en Matemáticas y Física se pueden
integrar estos aspectos en la formulación de
diferentes tipos de problemas (sumas, divisio-
nes, ecuaciones, sucesiones, cinemática, etc.);
en Química: equivalencias en alcohol, compo-
sición química del alcohol, diferentes aplica-
ciones de los tipos de alcohol en la industria;
en Vida Moral y Reflexión Ética: formulación
de dilemas morales, valores asociados a su
consumo; en Historia: la presencia del alcohol
en la historia, su evolución y usos (Roma,
Cristianismo, Edad Media, descubrimiento de
América, en la actualidad); en Literatura,
Lengua Castellana y Extranjera se podría in-
tegrar, por ejemplo, en estructuras gramatica-
les, expresión oral y escrita, comentario de
textos; etc.

Respecto al alcohol nos referimos, no al
uso tradicional que se realiza en la cultura
mediterránea, sino a su abuso relacionado, en
ocasiones, con pasarlo o encontrarse bien, la
diversión, libertad, adaptación e integración a
las normas sociales, pasividad o huida, el
deseo de nuevas experiencias... La anterior
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viñeta de Chumy-Chúmez nos puede servir de
introducción.

A través de ella, se pueden: estudiar la
edad de inicio en el consumo de drogas; ana-
lizar las causas que influyen en el inicio del
tabaco y demás sustancias tóxicas (imitación,
oposición al adulto, transgresión de normas,
experimentar sensaciones nuevas, riesgo, etc.);
reflexionar en qué drogas se origina el inicio,

por qué, cómo, influencia de la disponibilidad
de las sustancias, permisibilidad respecto a las
drogas institucionalizadas, presupuesto que se
destina para consumirlas, lugares y momen-
tos, alternativas al consumo: deportivas,
lúdicas, culturales, en la naturaleza; compren-
der la función educativa de la familia, del
profesorado, de otros profesionales e institucio-
nes...

Esta viñeta se puede utilizar, también,
para trabajar aspectos sobre diferentes proce-
dimientos de trabajo, la comunicación en sus
diferentes aspectos y dimensiones, la partici-
pación de los padres y madres en la comunidad
educativa y su incidencia en el Proyecto Edu-
cativo...

3. Los valores, también
La enseñanza y aprendizaje de valores no

se puede identificar con la transmisión de
ideas, conceptos o saberes, es otra cosa, recla-
ma y exige la referencia a la experiencia del
valor. Es necesario descubrir los valores en

uno mismo, tomar conciencia de ellos y ver
hasta qué punto éstos orientan la vida propia
(Ortega, Mínguez y Gil, 1996: 18-19).

Las viñetas contribuyen a encontrar los
valores personales y los sociales que guían la
toma de decisiones, las relaciones con las
personas, las sustancias y los objetos, en defi-
nitiva, los comportamientos y la propia exis-
tencia. La viñeta de Perich que insertamos

facilita la comprensión y reflexión sobre el
proceso evolutivo; los valores y las actitudes de
la familia respecto a las diferentes etapas de la
vida; el valor concedido a la vejez a través de
la historia; el valor que en la familia se le
concede a la edad, la experiencia, las relacio-
nes personales; las funciones de la administra-
ción; el sistema de pensiones; la soledad; el
fomento de la autoestima en todas las edades;
la función de la cultura y la educación en el
desarrollo de emociones negativas que dificul-
tan la felicidad, el desarrollo personal, la
comunicación, la participación en la familia y
en la comunidad; la situación real de los
ancianos en la familia y en la sociedad.

Contribuye al análisis de situaciones rea-
les, a desarrollar habilidades para enfrentarse
con ellas, y a tomar decisiones de acuerdo con
los valores; a descubrir la importancia que
tiene durante todas las etapas de la vida la
comunicación y la participación en diferentes
proyectos para evitar la pasividad, las imáge-
nes negativas de uno mismo y de los demás, y
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para reforzar todos los aspectos positivos de la
personalidad. Por último, nos podemos cues-
tionar qué valores se han desarrollado y qué
tipo de educación se ha adquirido en los cen-
tros educativos y en la familia, para poder
llegar a este planteamiento.

Es importante tener una actitud positiva
ante la vida, mantener abierta la posibilidad de
aprender y de comprometerse en el diseño y
materialización de actuaciones.

A través de las viñetas se representa la
realidad social del momento, los valores, las
actitudes, las preocupaciones, los problemas,
etc., lo que hace que sean imprescindibles
tanto para la sensibilización de diferentes co-
lectivos como para la formación, reflexión y
análisis de conceptos, procedimientos, actitu-
des y valores.

4. Conclusiones
Las viñetas constituyen un recurso funda-

mental en la formación del profesorado y de
los padres y madres, porque contribuyen, me-
diante el humor, a interpretar la realidad con
actitud crítica y comprometida frente a cues-
tiones sociales, laborales, educativas y fami-
liares ante las que es necesario tomar decisio-
nes en coherencia con nuestros valores.

Como hemos podido comprobar, a través
de estas páginas, las viñetas de los humoristas
gráficos de los diarios y revistas nos proporcio-
nan un recurso asequible, creativo, sencillo e
innovador para integrarlo tanto en la forma-
ción de adultos como en la educación formal
mediante el currículo de las áreas específicas
y de las áreas comunes, y por supuesto en la
tutoría. Son un medio de comunicación, con
un lenguaje e imágenes propias, que tienen
grandes posibilidades educativas que es nece-
sario continuar desarrollando. En este senti-
do, el nuevo Sistema Educativo contempla el

trabajo con imágenes en todos los niveles
educativos, por ejemplo, en Educación Prima-
ria y Secundaria integra el estudio y confec-
ción de imágenes dentro del área de Educación
Plástica y Visual. También, se pueden trabajar
en otras áreas (Lengua, Vida Moral y Refle-
xión Ética, Sociedad, Matemáticas, etc.), como
vía para facilitar al alumnado conocimientos
sobre el mundo que les rodea, al unir en las
viñetas, imágenes con texto escrito. En Bachi-
llerato, se puede incluir en los objetivos y en
los contenidos tanto de las materias comunes:
Lengua Castellana y Literatura, en las que se
plantea el discurso de los medios de comunica-
ción, Lengua Extranjera, Filosofía, Educación
Física, Historia; como en las diferentes moda-
lidades: Artes, Ciencias de la Naturaleza y de
la Salud, Humanidades y Ciencias Sociales,
Tecnología. El estudio descriptivo de las nu-
merosas posibilidades que presentan las viñetas
en los diferentes niveles educativos, áreas de
conocimiento y materias requiere otro espacio
y tiempo para poder realizarlo, por lo que no es
posible abordarlo en este momento.
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Familia y escuela: el miedo a Internet

Antonio R. BartoloméAntonio R. Bartolomé
BarcelonaBarcelona

Aunque en nuestro país todavía no es un problema de gran magnitud, lo va a ser
dentro de muy pocos años, quizás meses. ¿Quién controla Internet? En algunos países
como Estados Unidos el tema ya ha llegado hasta la elaboración de leyes que luego han
sido anuladas por el Tribunal Supremo. Los padres se preocupan por los materiales a los
que sus hijos pueden acceder desde dentro de su casa. Los profesores lamentan que sus
alumnos «chatean» en horas de clase. Y en el otro extremo, ¿existe libertad de expresión
en Internet? Este artículo pretende presentar algunos aspectos en relación a este tema;
más puntos para una discusión que propuestas o respuestas.

1. Control externo a Internet
La verdad es que Internet es bastante re-

sistente a los controles externos. Podemos
encontrar dos grandes vías para tratar de con-
trolar la red. Una es la seguida por el gobierno
de la República Popular de China y por otros
países y se trata de impedir por la fuerza el ac-
ceso. Para ello basta controlar-censurar los
centros nacionales, impidiendo, por ejemplo,
el acceso desde ellos a direcciones considera-
das «molestas». Este tipo de soluciones no
tiene mucho éxito como bloqueo total, aunque
ciertamente dificultan mucho las cosas a los
usuarios menos expertos o con menos recursos
económicos.

La otra vía es la seguida en países demo-
cráticos en donde se trata de utilizar los meca-

nismos que permite la ley. Ésta es mucho más
interesante pues plantea los auténticos retos a
una sociedad democrática que se rija por el
poder de los acuerdos y las leyes. Vamos a ver
algunos casos famosos para analizar elemen-
tos clave del problema.

Una persona en California coloca un ma-
terial en Internet. Este material es legal desde
la perspectiva de las leyes californianas, pero
no en Texas. Ahora otro individuo en Texas
considera que ese material es indecente y lo
denuncia. Un sheriff de Texas envía un reque-
rimiento a su colega californiano que detiene
al sujeto y lo envía a Texas para ser juzgado. El
fondo jurídico es que los delitos contra las
«leyes de la decencia» en Estados Unidos
tienen el carácter de delito federal, pero las
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leyes son dictaminadas por cada Estado. Vea-
mos, aunque la situación jurídica es diferente,
el concepto es que un sujeto puede ser juzgado
en cualquier lugar del mundo, pues desde
cualquier lugar del mundo puede accederse a
sus materiales en Internet. Por ejemplo, usted
coloca una frase de los «Versos Satánicos» y el
gobierno de Irán lo manda eje-
cutar: ¿cuál es la diferencia
conceptual entre este supuesto
y el caso de Texas?

Karen Sorensen (1997)
señala  que la legislación que
limita Internet en Estados
Unidos (EEUU) o Alemania
proporciona una base y una
justificación a la que se produ-
ce en China, Singapur e Irán,
donde el objetivo de los censo-
res no es sólo el material por-
nográfico sino también las dis-
cusiones a favor de la demo-
cracia y la educación en los
derechos humanos. Desde la
perspectiva de una ley como la
«Communications Decency
Act» en EEUU, ¿qué puede
objetarse a que China elimine
información que «altera el orden público», o
que Nghiem Yuan Tinh, Director del Vietnam
Data Communication Company afirme que
«Internet debe ser controlada no sólo por
razones técnicas y de seguridad, sino también
desde el punto de vista cultural» (Financial
Times, 1995).

Algunos países aplican un control sobre el
efecto «liberalizador» de Internet limitando el
acceso a grandes segmentos de su población,
como es el caso de India y Arabia Saudita, por
ejemplo, mediante impuestos exorbitantes o
limitándolo a las Universidades. Por supuesto,
si uno posee suficiente dinero como para pagar
un acceso a través de compañías extranjeras
puede entonces evitar ese control.

Pero, ¿dónde está el límite? No se trata
sólo de «limitar la distribución de cierta infor-
mación» en Internet. Por ejemplo, es posible

rastrear y controlar los mensajes que se en-
vían. Hace ya años se dieron casos en Francia
en que utilizaba la información suministrada
por los peajes de las autopistas (Agre, 1996).
Si los gobiernos no pueden limitar ni controlar
Internet, ¿quién puede impedir que alguien
utilice esa información?

Y esto nos lleva todavía a
otras situaciones. Por ejem-
plo, ¿qué pasa si alguien envía
masivamente publicidad a tra-
vés de Internet? Bien, si usted
está utilizando una línea tele-
fónica va a tener que pagar
por recibir una publicidad que
no ha pedido: ¡Usted paga por
recibir la publicidad que otro
le quiere enviar! Y de nuevo
nos planteamos si es necesa-
rio que alguien supervise esa
situación.

Y llegamos a los virus,
malignos o benignos. En 1997
corría por Internet la «triste»
historia de Jessica Nydek, una
niña enferma de cáncer. El
mensaje invitaba a ser reen-
viado –saturando la red– e

indicando que una aportación de un centavo de
dólar era añadido a la cuenta de una institu-
ción de lucha contra la enfermedad. La misma
organización, «American Cancer Society», se
vio obligada a aclarar que no tenía nada que
ver con el tema y que se trataba de un «hoax/
virus» que reaparece periódicamente y se pro-
paga, afortunadamente sin dañar discos duros
(ver información en http://www.cancer.org/
chain.html).

Y terminemos con un caso extremo (News-
Com, 1997). En octubre de 1996 Andrea Lynn
Vickery conectó con un grupo on-line buscan-
do alguien que quisiera asesinar a su ex-
marido. Robert E. Lee Smith, un militar reti-
rado le sigue el juego hasta que comprueba que
efectivamente le paga mediante una tarjeta de
crédito y la denuncia. ¿Y si hubiese sido otro
quien hubiese contactado con Andrea?, ¿pode-

Así el problema es
más complejo que
permitir, o no ver,
distribuir escenas

pornográficas. Debe-
mos pensar en el

control general sobre
la libertad de expre-
sión, pero esto nos

lleva a la libertad que
invade parcelas de

otro y finalmente a la
agresión a otros.
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mos suponer que así se han concretado y
cometido otros asesinatos? El asesino no tiene
ninguna relación con la víctima y el autor-
instigador del delito puede probar su absoluta
inocencia. ¿Justifica este tipo de actos la exis-
tencia de organismos que «espíen» los mensa-
jes privados enviados por Internet? Esto nos
llevará al tema de los mensajes cifrados y los
límites impuestos por el Gobierno Norteame-
ricano a los sistemas de encriptación.

Así el problema es más complejo que
permitir, o no ver, distribuir escenas pornográ-
ficas. Debemos pensar en el control general
sobre la libertad de expresión, pero esto nos
lleva a la libertad que invade parcelas de otro
y finalmente a la agresión a otros.

¿Deben los gobiernos le-
gislar sobre Internet? En los
siguientes apartados veremos
que muchos opinan que no.

2. El control desde dentro. Los
sistemas automáticos

Se trata de programas que
filtran los mensajes de modo
que no puedan visitarse en la
web materiales considerados
inadecuados. Generalmente se
refieren a materiales porno-
gráficos y en ocasiones de tipo
fascista o violento. Son pro-
gramas que los padres o maes-
tros pueden instalar en los
«browsers» como NetScape
Communicator o Microsoft
Explorer.

Existen dos formas de en-
focar el control. La más drás-
tica parte del principio de que
es mejor filtrar mucho que
poco, así que se seeleccionan sitios de dudosa
conducta y se filtra todo lo que provenga de
ahí. La segunda aproximación desarrolla una
lista de términos «peligrosos» y filtra todos los
documentos que los incluyan. Este tema está
descrito en varios sitios pero citaremos un
corto trabajo de Bjorn y Yue Chen (1996).

Un programa que aplica uno o ambos
métodos es CyberPatrol, de Compuserve. Este
programa fue ofrecido inicialmente para ale-
mán e inglés y luego para español y francés.
Sin embargo es obvio que incluso así el progra-
ma es insuficiente. Solamente en España sería
necesario considerar también los términos en
catalán, euskera, gallego...

Pero hay que considerar un problema adi-
cional: las diferencias culturales. Por ejemplo,
mientras en USA ciertos films corrientes en
Europa, son considerados películas «X» (por-
nográficas) por contener escenas de sexo ex-
plícito, en Europa los contenidos violentos son
menos aceptados que allí.

Otro problema se refiere a las interferencias
entre lenguajes. Como el pro-
grama no identifica la lengua
trata de aplicar varios filtros,
por ejemplo, la palabra «sex»
que es un filtro estándar en
CyberPatrol, significa «seis»
en Sueco, o «sade» significa
«dije».

Lo más interesante de este
planteamiento es que deja el
control de Internet en el otro
extremo del hilo, es decir, el
emisor de contenidos no es
responsable, sino que es el
receptor el que debe velar por
su seguridad.

Esta perspectiva no debe
ser vista únicamente en esos
aspectos ante los que los ame-
ricanos y alemanes parecen
tan sensibles, pero que desde
una perspectiva latina no se
diferenciarían de la posibili-
dad de que un menor compre

una revista porno en un quiosco. También hay
que considerar otros aspectos de seguridad
como que se nos introduzca un virus, o que
alguien ataque o simplemente curiosee nues-
tros ordenadores a través de Internet. Si no
controlamos Internet mediante una legisla-
ción universal y compartida, no queda más

Pero hay que conside-
rar un problema

adicional: las diferen-
cias culturales. Por

ejemplo, mientras en
USA ciertos films

corrientes en Europa,
son considerados

películas «X» (porno-
gráficas) por conte-
ner escenas de sexo
explícito, en Europa

los contenidos violen-
tos son menos acep-

tados que allí.
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remedio que recurrir a programas que protejan
«nuestro extremo del hilo». MCalister (1996)
se plantea estas preguntas en relación a la
seguridad en Internet:

• ¿Qué aparatos de seguri-
dad deben implementarse para
controlar lo que se publica en
www?

• Muchos conocen los ries-
gos de los virus, ¿pero cono-
cen otros riesgos potenciales?

• ¿Cuántas organizacio-
nes tienen los recursos para
realizar un análisis de riesgos
en profundidad?

• ¿Qué salvaguardias exis-
ten para frustrar a los «hac-
kers»?

• ¿Qué implicaciones hay
en relación a la propiedad in-
telectual respecto a la protec-
ción de los datos, al copyright,
patentes y al plagio?

• ¿Qué implicaciones hay
para los delitos incluidos robo
y pornografía?

• ¿Qué implicaciones hay
en los contratos, con respecto
a negligencia, entorpecimien-
to o deformación?

• ¿Qué implicaciones hay en los derechos
de los consumidores y usuarios?

La pregunta que nos podemos hacer, en
definitiva, es: ¿podemos defendernos de todo
esto nosotros, los usuarios, sin acciones exter-
nas? Dentro del mismo marco de «autodefen-
sa», pero dejando de lado la perspectiva indi-
vidual y tomando una visión colectiva, llega-
mos a nuestro tercer apartado: la autodefensa
comunitaria.

3. El control desde dentro. La autodefensa
comunitaria

En la primera mitad de los noventa, ésta
ha sido la herramienta básica de regulación de
actuaciones en Internet. Supongamos que al-
guien envía un anuncio a una lista automática

de distribución que no se lo ha pedido, o que
alguien realiza afirmaciones racistas. Basta
que uno lo sugiera y que todos los que estén de
acuerdo envíen mensajes de protesta. En

Internet eso puede querer de-
cir miles de mensajes que blo-
queen el servidor. El resulta-
do es que el indeseable se ve
privado de su sistema de co-
rreo y, si es alquilado, expulsa-
do de él.

Un ejemplo en nuestro
idioma se produjo durante el
verano de 1997 a raíz del caso
de Miguel Ángel Blanco. Por
la red comenzaron a distri-
buirse mensajes dando a cono-
cer páginas relacionadas con
ETA e invitando a enviarles
mensajes. Éstos son los argu-
mentos a favor y en contra de
acciones como ésta.

A favor están todos una
serie de argumentos tradicio-
nales en Internet: no son ac-
ciones organizadas desde el
poder, sino que sólo funcio-
nan si los individuos se su-
man; la fuerza viene precisa-
mente de la suma de decisio-

nes individuales. Como el mecanismo es simé-
trico, demuestra la auténtica fuerza democrá-
tica de una idea. Para que alguien participe en
una campaña de este tipo no suele bastar con
que disienta del otro sino que debe sentirse
realmente amenazado. Es, pues, un sistema
democrático y autorregulable de acción contra
los delincuentes.

No hay demasiados argumentos en con-
tra, pero los recoge Álvaro Ibáñez en iWorld
(Ibáñez, 1997). El fundamental es esta frase:
«Quienes opinen lo contrario deberían confiar
en la inteligencia de las personas, para, por un
lado, decidir libremente si quieren visitar esas
páginas o no, y por otro, interpretar el mensaje
que contengan». Pero añade otros: «no vale la
pena conseguir cerrar un servidor, porque en

Si hablamos de infor-
mación, la situación
es similar a la exis-

tencia de revistas en
los quioscos: el que
quiera que compre.
Si hablamos de deli-
tos como la distribu-

ción de virus o la
intromisión en áreas
privadas, entonces
deben actuar las

leyes. Pensemos que
esto se aplica tam-

bién a muchas
facetas desconocidas
hoy pero existentes.
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otro lugar aparecerá uno nuevo: la censura es
imposible en Internet».

Para complicar más la situación podemos
considerar dos elementos más. El primero, el
hecho de que una mayoría pueda «linchar» a
una minoría. Es obvio que este sistema defien-
de fundamentalmente los derechos de la ma-
yoría, y que es más difícil de aplicar por una
minoría.

El otro elemento me lo sugiere una vieja
historia: en 1995 una lista de Internet denomi-
nada «alt.religion.scientology» se vio atacada
por cientos de mensajes provenientes de un
grupo –o secta– también llamada Scientology
y que estaba disconforme con los contenidos
vertidos en la lista. El tema es que aunque el
mecanismo se basa en la suma de decisiones
individuales, éstas pueden aunarse no sólo
como resultado de una reflexión personal o
libre o por la influencia de un estado de
opinión creado por los medios. También pue-
de darse el caso de organizaciones que pueden
«recomendar» acciones determinadas a sus
miembros. Por ejemplo, en 1997 una impor-
tante rama de cristianos no católicos en Esta-
dos Unidos invitó a sus miembros a no com-
prar ni utilizar productos Disney por conside-
rar que la actitud de la empresa de no discrimi-
nación de homosexuales entre los empleados
era contraria a sus creencias. ¿Qué pasaría si
hubiese invitado a sus 700.000 miembros a
enviar mensajes vía Internet colapsando el
servidor de Disney? Aún cuando realmente la
empresa siga una línea contraria a ellos, ¿debe
ser penalizada cuando esa línea es aceptada
por muchos otros? Y supongamos que Disney
decide cambiar su política: ¿qué pasa si son
ahora los miles de homosexuales los que lan-
zan la campaña? ¿Se volverá Internet un lugar
inseguro, a merced de todos los grupos de
presión del mundo?

Con todo lo anterior, no podemos desde-
ñar fácilmente este sistema y es necesario
diferenciarlo del mecanismo de control demo-
crático que un renombrado especialista en
Internet define como «action alert» (Agre,
1997). Lo define como un mensaje que alguien

envía a la red invitando a una acción específica
en relación a un tema político actual. «Bien
diseñadas las ‘action alerts’ son un medio po-
deroso para invitar a la gente a participar en
los procesos de una democracia». E incluye
algunas recomendaciones:

• Establecer la autenticidad. Indicar clara-
mente quién la envía y cómo contactar.
• Poner fecha. Los mensajes a veces duer-
men meses en un «mailbox» antes de des-
pertar.
• Delimitar claramente el texto de la alerta.
• Precaverse de modificaciones que exage-
ren o deformen el mensaje.
• Pensar hasta dónde deseo propagar el
aviso.
• Construirlo de modo que tenga toda la
información necesaria.
• Invitar a una acción clara y definida.
• Hacerlo fácil de entender.
• Revisarlo bien antes de enviarlo.
• Iniciar un movimiento, no una desbanda-
da («enviar donde sea apropiado»).
• Explicar la historia completa.
• No utilizar un lenguaje para convencidos.
• Evitar polémicas.
• Evitar las peticiones en cadena.
• Utilizar prácticas «buenas».

4. Control desde dentro. El propio individuo
Con esto hemos llegado a la última posi-

ción, la que defiende que sea el propio indivi-
duo el que actúe y tome decisiones. Esta idea
encuentra su fundamentación en el neolibera-
lismo aunque también es promovida desde
otras concepciones. La idea es: si hablamos de
información, la situación es similar a la exis-
tencia de revistas en los quioscos: el que quiera
que compre. Si hablamos de delitos como la
distribución de virus o la intromisión en áreas
privadas, entonces deben actuar las leyes. Pen-
semos que esto se aplica también a muchas
facetas desconocidas hoy pero existentes como
el blanqueo del dinero del narcotráfico a través
de Internet, sin posible control.

Desde esta perspectiva, la tarea de padres
y profesores es ayudar a los alumnos a tomar
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las decisiones correctas. Sin embargo es nece-
sario ser consecuente hasta el final con esta
opción. La capacidad de tomar decisiones
lleva implícita la capacidad de equivocarse así
como la de tomar decisiones diferentes de las
que nosotros tomaríamos. Este punto excede
la polémica concreta de Internet y se extiende
a decisiones sobre nuestra acción educativa.

Voy a terminar este artículo recordando
que existen otros aspectos relacionados con el
tema que no han sido tratados, por ejemplo, la
posibilidad de utilizar sistemas de encriptación
que protejan nuestros mensajes del control de
otros, incluida la policía. Este tema ha gozado
de una gran popularidad en EEUU debido a la
legislación que prohibía utilizar sistemas ce-
rrados a una inspección gubernamental.

Ésta ha sido una revisión rápida a una
problemática compleja y que abarca situacio-
nes muy diferentes. ¿Cómo debemos actuar los
padres y los educadores en relación a Internet?

La pregunta está servida.
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Internet y la educación: una reflexión
desde el medio familiar

Jesús M. GoñiJesús M. Goñi
San SebastiánSan Sebastián

Internet se ha convertido en poco tiempo en una palabra mágica. Se habla de ella
en todos los foros, pero pocas veces con el detenimiento y la profundidad que un tema
de esta enjundia merece. Los medios de comunicación hablan de ella una y otra vez con
la superficialidad que les es propia y han conseguido que sea a la vez una palabra cono-
cida y «quemada». El autor de esta colaboración se adentra el mundo de esta «red de
redes» para descubrirnos algunos de sus muchos interrogantes y sugerirnos cómo com-
paginar esta nuevas tecnología con el aprendizaje escolar.

Conocida porque anda en boca de todos y
quemada porque todo el mundo se piensa que
ese conocimiento banal, que propagan los
medios de comunicación, les faculta para ha-
cer afirmaciones categóricas ajustando su dis-
curso a los tópicos que esos mismos medios
han ido construyendo (pornografía infantil,
acceso a ordenadores con información confi-
dencial, utilización de la red por grupos extre-
mistas, etc.). En cambio, la mayor parte de la
información que se encuentra en la red no es
tan excitante...

A mí me gustaría pararme un momento en
medio de esta vorágine y reflexionar sobre lo
que hoy en día es Internet y sobre las posibili-
dades que la misma puede ofrecer a la educa-
ción desde una vertiente externa a la escuela o
si se quiere complementaria al quehacer esco-

lar directo, más concretamente desde el medio
familiar.

En segundo lugar quisiera decir que mi
reflexión es necesariamente provisional y su-
jeta a la controversia de opiniones contrarias.
Esto es cierto con cualquier reflexión que se
haga pero lo es mucho más en una cuestión de
este tipo. Internet es un tema muy novedoso y
que técnicamente no ha llegado a su pleno
desarrollo –como más adelante tendré oportu-
nidad de explicar–. Por lo tanto estamos hablan-
do acerca de algo que se está transformando a
gran velocidad y como consecuencia de lo
anterior corremos el riesgo de hacer afirmacio-
nes que el propio desarrollo del medio puede
deshacer en breve. Seamos, pues, cautos y
guardemos opiniones categóricas para otra
ocasión.
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1. ¿Qué es Internet?
Yo voy a evitar dar definiciones técnicas.

Cuando me hago esta pregunta pretendo inte-
rrogarme sobre qué aporta a la comunicación
que sea realmente novedoso en comparación
con el resto de los medios tecnológicos ya
existentes. Diré brevemente que Internet, tal y
como lo conocemos en la ac-
tualidad, es un medio de con-
seguir información de manera
rápida, barata e independien-
temente de la distancia a la
que la misma se encuentre.
Ésta es una afirmación muy
general que tenemos necesa-
riamente que desarrollar y
matizar.

Internet sirve, fundamen-
talmente, para conseguir in-
formación. Internet se puede
comparar a un océano de in-
formación inmenso y profun-
do en el que se puede navegar
y bucear a voluntad. Se habla
de la existencia de varios mi-
llones de páginas web disemi-
nadas a lo largo y ancho del
mundo. Es la famosa World
Wide Web (tela de araña que rodea el mundo).
De aquí provienen las tres «www» que antece-
den a la mayoría de las direcciones de Internet.

Pero información no es necesariamente
comunicación. Es, más bien, la materia de la
que ésta se nutre. La información es la materia
prima y la comunicación es el producto elabo-
rado. Sin información no puede existir comu-
nicación pero la información –su exceso, su
carencia, su opacidad, el medio a través del
que se transmite, etc.– puede producir inco-
municación y en ese caso toda esa información
no sería útil para la enseñanza y el aprendiza-
je. El aprendizaje es comunicación elaborada
y reducida –asimilada– por las estructuras
mentales del que aprende. Para que el proceso
de aprendizaje resulte efectivo es necesario
que la información cumpla con algunas condi-
ciones: que sea interactiva, flexible, adaptada

a los esquemas del aprendiz, etc. No voy a
continuar profundizando en esta cuestión por-
que puede resultar excesivamente técnica para
el objeto de este artículo. Si me he animado a
decir algo sobre este tema es, simplemente,
para que el lector no piense que cuando deci-
mos que algo es una buena fuente de informa-

ción resulta sin más un ele-
mento adecuado para el apren-
dizaje.

Tal vez resulte más inte-
resante comparar Internet con
otras maneras de conseguir
información y establecer pa-
ralelismos a fin de compren-
der mejor de qué estamos ha-
blando. Si comparamos Inter-
net y Televisión podríamos
decir que la primera nos per-
mite conectarnos con muchas
más fuentes de información,
que podemos acceder a la mis-
ma cuando nosotros queramos,
que nos posibilita llegar a lu-
gares mucho más lejanos, que
es mucho más interactiva –so-
bre todo en algunos servicios
como el correo electrónico y el

«chat»–, que nos permite ser emisores de
información con unos costes bajísimos –si lo
comparamos a lo que cuesta tener un estudio
de TV–... En pocas palabras que Internet es un
medio bastante horizontal, ya que los usuarios
tienen un estatus jerárquico parecido en la red
–no absolutamente igual– y además su uso
exige –en algunos servicios es incluso impres-
cindible– tomar una postura que supera el
simple consumo de información. Usar Internet
exige una postura mucho más activa y una
intención más comunicativa que ver la TV. En
este sentido Internet se asemeja más a la
postura de aquél que coge el teléfono que a la
de aquél que ve la tele.

Pero Internet también tiene sus limitacio-
nes que le hacen menos popular y atractiva que
la TV para muchas personas. En primer lugar
está la necesidad de conocer aunque sea de

Internet se puede
comparar a un océa-

no de información
inmenso y profundo
en el que se puede

navegar y bucear a
voluntad. Se habla de

la existencia de va-
rios millones de pági-
nas web diseminadas

a lo largo y ancho
del mundo.



119

COMUNICAR 10, 1998

manera mínima el manejo de un ordenador,
sus sistemas operativos –por muy sencillos
que parezcan a los que los dominan– y progra-
mas –navegadores, «browsers», etc.–. Esta
primera dificultad elimina a muchos usuarios
que consideran todo lo relacionado con la
Informática como algo inaccesible, postura
que a partir de una cierta edad es con mucho la
más extendida en nuestro medio social. Hay
otra añadida a la anterior y que hace referencia
al lenguaje mayoritario en la red que es el
inglés. Es cierto que existe mucha informa-
ción en castellano, catalán, euskera, gallego o
bable –por citar las más extendidas de las
lenguas peninsulares– pero la mayor parte del
total de la información que hay en la red está
en inglés y la situada en lugares lejanos de
manera casi exclusiva. Éste es un límite serio
para todas las personas que no tengan conoci-
mientos rudimentarios de esta
lengua. (Algunos opinan que
vale el argumento inverso y
que usar Internet es una buena
manera de aprender inglés).
Hay autores como Negroponte
que sugieren que la era digital
(Internet será una de sus ma-
nifestaciones nucleares) es
cuestión generacional y que
sólo se generalizará cuando
las personas que han convivi-
do con ella desde la infancia
lleguen a convertirse en la
mayoría social. Ésta es una
cuestión capital desde el pun-
to de vista de la función social
de la escuela, pues tal vez la
visión más clásica del alfabe-
tismo –saber leer, escribir textos escritos y las
cuatro reglas con papel y lápiz– como condi-
ción para la igualdad de oportunidades deba
ser revisada por insuficiente. Hacer futurismo
tremendista es fácil pero arriesgado, qué atrás
se quedó el 1984 de Orwell, pero tal vez
podríamos afirmar que la igualdad de oportu-
nidades del futuro pase por la universalización
del acceso al uso de los recursos tecnológicos.

Pero hay más inconvenientes. La necesi-
dad de una postura activa por parte del usuario
es un arma de doble filo, ya que en muchas
situaciones –sobre todo en momentos de ocio–
un amplio sector social prefiere mantenerse
como mero espectador. En este caso la TV no
tiene competidor posible.

No acaban ahí las diferencias. Existe otra
muy importante en el grado actual de desarro-
llo tecnológico, la que contempla los media
(texto, sonido, imagen fija, imagen en movi-
miento, animación...) que se utilizan por una
parte en Internet y por otra en la TV. La
televisión maneja el texto (poco), el sonido, la
imagen fija y en movimiento con una gran
calidad y en tiempo real (es decir que se puede
ver a la vez que se recibe la información).
Internet en cambio –hoy en día– maneja fun-
damentalmente texto, además de imagen fija

(las fotografías grandes ralen-
tizan mucho la llegada de la
información). Los otros me-
dia como el sonido (en tiempo
real está comenzando y en di-
ferido –grabar un sonido para
luego emitirlo– es lento) y la
imagen en movimiento (sólo
en diferido, en partes de la
pantalla) sólo son utilizados
en casos especiales. Estamos
muy lejos de la TV interactiva
a través de Internet. Es posi-
ble que en un futuro –no sabe-
mos si cercano o lejano–
Internet –y la informática– se
apropien de lo audiovisual (los
gastos en infraestructura como
cableado, serían grandes y en

formación inmensos) o por el contrario sean
los audiovisuales los que evolucionen hacia
dar un servicio más interactivo y comunicativo
como actualmente proporciona la informáti-
ca. Tal vez desde esta confluencia sea más fácil
entender por qué grupos que antes parecían
dedicarse a ámbitos productivos distintos como
Telefónica y las empresas editoras de medios
audiovisuales colisionen tan frontalmente.

Usar Internet exige
una postura mucho

más activa y una
intención más comu-
nicativa que ver la
TV. En este sentido
Internet se asemeja
más a la postura de

aquél que coge el
teléfono que a la de
aquél que ve la tele.
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Volvamos al presente y digamos resu-
miendo que Internet es una manera rápida,
cómoda y «barata» de conseguir información
escrita y gráfica de los más variados temas y
cuya localización «física» –entendiendo como
tal la del ordenador que la contiene– puede ser
muy remota. Como ya hemos comentado, las
cuestiones relativas a los medias convendrá,
tal vez, decir algo sobre los costes y la lejanía.
Calcular el coste no es algo sencillo. Si parti-
mos de que alguien ya tiene un equipo infor-
mático, el coste es desde luego menor. Yo hago
esta suposición. Completar el
equipo con un módem es algo
que puede hacerse por un pre-
cio que oscila alrededor de las
15.000 ptas. (hoy en día). Los
navegadores suelen conse-
guirse sin desembolso alguno.
La cuota de conexión plana
anual –se paga independien-
temente del uso que se haga–
puede calcularse sobre las
20.000 ptas. anuales y el coste
telefónico a través de Infovía
en 120 ptas./hora de conexión
–el coste es el mismo para
conectarse con el vecino del
piso de abajo o con alguien
que vive en Sidney–. ¿Es esto
barato o caro? Como todo, de-
pende del bolsillo de cada cual
y del uso que se haga del mis-
mo. De todas maneras pode-
mos decir que no se encuentra
fuera del alcance de sectores
sociales con niveles de consu-
mo medios. Sólo añadir que
por ese coste se tiene acceso a
un mar de información que
supera en cientos de miles de veces la conteni-
da en cualquier enciclopedia –por citar un
elemento de referencia– o en cualquier
mediateca de una ciudad del tamaño de una
capital de provincia.

Internet reduce el mundo a un punto en lo
relativo –como ya lo hizo antes la TV– a la

transmisión interactiva de la información escri-
ta y gráfica. La diferencia con la TV es que ésta
es vertical –vemos lo que las cadenas emiten–
e Internet es casi horizontal (me comunico con
quien quiero e incluso yo mismo puedo enviar
información a otros lugares), aunque eviden-
temente no todos los usuarios potenciales tie-
nen el mismo grado de intervención en la red.

Todo esto lo tenemos –virtualmente– en
casa en la toma de teléfono. Basta conectarse
a esa clavija para poder acceder a Internet. Las
únicas limitaciones son culturales: no saber

cómo realizar esta conexión,
o cómo hacer funcionar los
elementos informáticos; y eco-
nómicas: poder soportar los
costes ya citados. Pero yo sos-
pecho que las primeras son
muy superiores a las segunda
en cuanto a factor que inhibe
el uso de este medio. Me inte-
resa destacar esta cuestión
porque hay gente que hace
negocio aprovechándose de la
ignorancia del prójimo en es-
tos temas. En mi entorno, evi-
to decir nombres para no herir
susceptibilidades, existen un
par de proyectos de construir
redes telemáticas entre cen-
tros educativos –evidentemen-
te unidos por intereses econó-
micos o ideológicos comunes–
con el pretexto de poder luego
acceder a Internet y con el
argumento de proteger a los
alumnos de toda la basura in-
formativa que pulula por la
maligna red. Estos proyectos
se presentan como innovado-

res e incluso consiguen subvenciones oficiales
o privadas siempre interesadas, por cuestión
de imagen, en aparecer en todo aquello que
suene a novedoso. Con lo que se gasta en esos
proyectos yo calculo que se podrían fácilmente
pagar las cuotas de conexión de todos los
centros de mi Comunidad Autónoma y los

Internet reduce el
mundo a un punto

en lo relativo –como
ya lo hizo antes la

TV– a la transmisión
interactiva de la

información escrita y
gráfica. La diferencia
con la TV es que ésta
es vertical –vemos lo

que las cadenas
emiten–e Internet es
casi horizontal (me
comunico con quien
quiero e incluso yo

mismo puedo enviar
información a
otros lugares).
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gastos de teléfono que los mismos generarían.
Pero la gente piensa que conectarse a Internet
es caro y difícil. Aprovechándose de esta igno-
rancia los proyectos que yo cito lo que consi-
guen es dar una imagen de
complejidad tecnológica que
no es real, aislar a la gente del
resto de la red y dar a los que
controlan esas instituciones el
papel de censores de la infor-
mación que los profesores de
los centros podrán manejar.
Internet existe –en España gra-
cias a Infovía y no es propa-
ganda– allí donde llega una
línea de teléfono. También en
otros sitios que no usan el ac-
ceso que Infovía suministra
(por ejemplo las Universida-
des). Por lo tanto hoy en día
existe virtualmente en todos
los centros educativos y en
casi todas las casas. No hay
que hacer nada más que co-
nectarse.

2. Internet en casa
No he querido plantear el

tema central de este trabajo
sin situar, mínimamente, qué
podemos esperar de Internet
cuando finalmente decidimos
instalarla en nuestro hogar. No voy a tratar
tampoco qué podemos esperar que nos dé
Internet en relación al trabajo profesional de
cada uno de nosotros o a los momentos de ocio
que podemos pasar en su compañía. Voy a
centrarme en lo que puede aportar Internet en
casa como elemento colaborador, siempre
tangencial pero importante, en el aprendizaje
escolar de nuestros hijos e hijas.

En primer lugar, destacar que las posibi-
lidades de conseguir información relacionada
con temas escolares a través de Internet son ya
considerables. Yo mismo conozco el caso de
una compañera que me contaba lo que hacía su
propio hijo. Un día el profesor les mandó en

clase preparar un trabajo sobre Rubén Darío.
El chaval, ni corto ni perezoso, cuando llegó a
casa encendió el ordenador, se conectó a
Internet, se fue a un buscador, una dirección de

Internet en la que se pueden
buscar direcciones que traten
sobre diversos temas, (para
búsquedas en castellano la más
conocida es http://www.ole.es)
y en el lugar de búsqueda te-
cleó: Rubén Darío. Por lo que
parece el buscador le contestó
dándoles tres o cuatro direc-
ciones en las que se contenía
información relativa a este
tópico. A partir de ese mo-
mento se abren dos opciones:

a) Utilizar la llamada op-
ción «copiar y pegar». Esta
opción consiste en ir copiando
trozos de información prove-
nientes de las direcciones ci-
tadas y pegarlos en un pro-
cesador de textos –esto lo pue-
de hacer cualquier adolescen-
te que conozca mínimamente
el ordenador–. Al terminar con
esta operación uno puede dis-
poner de un texto que con
algunas pinceladas de maqui-
llaje puede perfectamente dar
el pego –mucho más si sus

profesores desconocen estas operaciones que
estoy contando–.

b) Utilizar esa información para docu-
mentarse y tras un proceso personal de elabo-
ración ir y construir su propio discurso. Esta
opción es evidentemente la más interesante y
la que mirada desde un punto de vista forma-
tivo parece más aconsejable.

Pienso que este ejemplo que he relatado
muestra claramente lo que hoy en día es posi-
ble y lo que tal vez pase más que lo que muchos
profesores piensan.

¿Qué actitud tenemos que mostrar los
padres en una situación como ésta? Parece de
sentido común defender que si nuestro retoño

Información no es
necesariamente

comunicación. Es,
más bien, la materia

de la que ésta se
nutre. La información
es la materia prima y
la comunicación es el
producto elaborado.
Sin información no

puede existir comuni-
cación pero la infor-
mación –su exceso,

su carencia, su
opacidad, el medio
a través del que se

transmite, etc.–
puede producir
incomunicación.
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utiliza la opción b) sólo podemos felicitarle y
animarle a que reincida en el intento tan veces
como se presente la oportunidad. Buscar infor-
mación, elaborarla, resumirla y crear algo con
estilo propio son capacidades que para noso-
tros las quisiéramos, no sólo
como padres sino incluso como
profesionales de la enseñan-
za. Nada que objetar en esta
dirección. Pero no todo es tan
sencillo.

En primer lugar nuestros
hijos e hijas deberán encon-
trarse con profesores que no
consideren esta actuación
como agresiva. Me explicaré.
Si el profesor está versado en
estos temas lo lógico es que
acoja con entusiasmo este tipo
de comportamientos de los
alumnos. Pero no todos los
profesores –en realidad sólo
una minoría– conocen y do-
minan estas tecnologías. En
ese caso se produce un efecto
de inversión de jerarquía que
no siempre es fácil de asumir
por parte del profesorado ni
del alumnado. Lo tradicional
es que el profesor sepa más
que el alumno en todo aquello
que hace relación a la función docente; de
hecho la mayoría de las relaciones profesor-
alumno están basadas en esta realidad. El
profesor ocupa un puesto en la relación al
alumno de mayor poder y responsabilidad
porque sabe más que él. ¿Qué sucede si esto no
es necesariamente cierto? –como no lo es hoy
en día en muchos temas relacionados con el
uso de las nuevas tecnologías–. De este des-
equilibro puede salirse de una manera positiva
y constructiva o de una manera defensiva y
agresiva. Lo positivo y constructivo es que el
profesor reconociera que su función –y corres-
pondiente poder– no se deriva de su omnis-
ciencia sino de su conocimiento profesional en
relación a las claves que posibilitan al alumno

la construcción de su propio aprendizaje. El
poder del profesor no se deriva por lo tanto de
que lo sabe todo, sino de que sabe cómo ayudar
a sus pupilos a que éstos aprendan. El valor de
un profesor no reside, así visto, en su capaci-

dad enciclopédica –pretensión
ilusoria incluso antes de la
actual explosión tecnológica–
sino en su competencia didác-
tica (de la cual el conocimien-
to científico es un factor deci-
sivo pero no único). El alum-
no, por su parte, no debe pre-
tender invertir la relación de
poder y tratar con arrogancia
a su profesor porque conoce
algo que éste último no sabe.
Debe entender que la labor
que el profesor hace con él es
la de marcarle metas y propo-
nerle caminos para lograrlas y
que sin su ayuda su aprendi-
zaje sería más lento, caótico y
desorganizado. El alumno
debe aparcar actitudes autosu-
ficientes y debe aprender a
compartir lo que sabe en un
ambiente de cooperación con
sus profesores y otros compa-
ñeros.

La actitud defensiva lleva
al profesor a sentirse agredido por el compor-
tamiento del alumno y a tratarle de listillo que
pretende apabullarle y sustituirle en su estatus
de poder derivado de su superioridad en el
conocimiento. Es una actitud comprensible y
disculpable pero negativa y antiformativa.
Deteriora la relación profesor-alumno y le
enseña a éste a ocultar aquellas aficiones o
saberes que puede considerar nocivos para la
imagen que de él tiene el profesor. En una
palabra es un camino de incomunicación. Yo
mismo he podido observar situaciones en las
que se han dado los dos tipos de actitudes que
he comentado por parte de los profesores. He
visto profesores que han animado a sus alum-
nos a seguir por este camino y he visto profe-

El poder del profesor
no se deriva por lo

tanto de que lo sabe
todo, sino de que

sabe cómo ayudar a
sus pupilos a que
éstos aprendan. El

valor de un profesor
no reside, así visto,

en su capacidad
enciclopédica –pre-

tensión ilusoria
incluso antes de la
actual explosión

tecnológica– sino en
su competencia

didáctica.
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sores que han respondido defensivamente.
Como padres no parece sensato enfrentar a
nuestros hijos e hijas a las iras del profesor por
saber «demasiado». No me atrevo a decir
mucho más. Me parece que nos adentramos en
un ámbito en el que cada uno debe saber el
terreno que pisa y los comportamientos que
son más sensatos en su caso.

3. Internet y el aprendizaje escolar, ¿se com-
plementan o se interfieren?

Cambiemos de tema sin salirnos del mis-
mo tópico. ¿Cuáles son los inconvenientes a
superar para que nuestro consejo inicial de
animar a nuestros hijos e hijas a utilizar Internet
como ayuda a sus aprendizajes escolares no se
enfríe? Muchos y muy pode-
rosos, hasta tal punto que me
resulta difícil no ser bastante
escéptico en esta cuestión. Hay
que ser conscientes de que el
aprendizaje escolar junto a los
contenidos que trabaja, y de
manera absolutamente inse-
parable de los mismos, desa-
rrolla una serie de capacida-
des. Los primeros –los conte-
nidos– van pasando, y hasta
resultan algo episódico en al-
gunos casos, pero las capaci-
dades van desarrollándose y
acumulándose –o atrofiándo-
se y degradándose– según pasa
el tiempo y se acumula vida
escolar. Seamos más claros.
Aprender a leer y escribir es
una capacidad que se desarro-
lla de forma transversal en
toda la formación escolar por-
que para aprender cualquier
cosa hace falta leer y escribir
(como es evidente no me refie-
ro a leer y escribir como se
plantea en un nivel primario sino en uno más
cultural y elaborado. ¿Qué significa la fórmula
E=mc2 ? Es una cuestión de «lectura». Y
escribir un informe sobre la integración en la

CEE es una forma de escritura). Pero esa
capacidad se desarrolla de manera paralela a
la utilización de materiales impresos (libros,
fotocopias, enciclopedias, cuadernos...) y es-
tructuralmente unida a los mismos, es decir
que no se posee, necesariamente, si el medio a
utilizar es otro distinto. Pongamos otro ejem-
plo. Alguien puede trabajar un contenido como
la marginación social, estudiando la informa-
ción que aparece en un dossier sobre esta
cuestión, viendo y comentando un vídeo que
nos informe sobre la situación de un barrio,
buscando información en Internet sobre esta
cuestión –conectando con páginas web de
colectivos marginales– y siempre aprenderá
algo sobre la marginación social pero no desa-

rrollará las mismas capacida-
des. Nuestros hijos e hijas no
saben leer y escribir utilizan-
do el lenguaje audiovisual
–no lo saben por lo menos
como consecuencia del apren-
dizaje escolar–, no saben leer
y escribir utilizando el len-
guaje informático –algunos
por no saber no sabemos ni
utilizar bien un teclado–. Pero
lo más llamativo es que nunca
serán «suspendidos» por estas
carencias y sí, en cambio, si
no dominan el lenguaje aso-
ciado al texto. No nos engañe-
mos, todos los padres quere-
mos que nuestros hijos apren-
dan pero preferimos que
aprueben. Esto quiere decir
que les empujamos a que se
adapten (ley darwiniana de la
supervivencia escolar) al me-
dio y que intenten pertenecer
al grupo de los que sobrevi-
ven. Para sobrevivir (no sus-
pender) hay que poseer las

características que el medio valora como idea-
les y entre éstas no suelen estar la de dominar
«otros» lenguajes. El saber escolar está unido
al texto escrito y casi nadie valora o potencia

Internet evoluciona,
se expande, se desa-
rrolla, se democrati-
za y populariza. El
aprendizaje escolar

se reproduce a sí
mismo con una capa-

cidad de evolución
muy limitada. Y esto
no sucede sólo en los
contenidos (lo cual
no sería tan grave)
sino en las habilida-

des a demostrar
para poder tener
éxito en el nicho

ecológico denomina-
do colegio.
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lo que desconoce, más bien desconfía de ello y
lo desprecia. No hay muchas razones para
pensar que esto varíe a corto plazo.

Soy escéptico, y lo siento de veras, porque
no creo que en un plazo breve de tiempo el
medio escolar evolucione con la rapidez que
supondría replantearse radicalmente este tipo
de cuestiones. Pienso por lo tanto que gran
parte del conocimiento que pueden aportar las
nuevas tecnologías –e Internet no es otra cosa
que una de sus manifestaciones– quedará re-
ducida a la categoría de «hobby». De hecho
están apareciendo grupos de jóvenes –mayorita-
riamente chicos y no chicas– que son expertos
en estas cuestiones y que empiezan a tener
consciencia de su pertenencia grupal. Alguien
dirá que es mejor que tenga esta afición que no
otra. Es posible pero esto no cambia en nada la
cuestión sobre la que estamos reflexionando.
No sirve para mucho ser un experto en nave-
gación a vela para conseguir éxito escolar.
Será una afición muy plausible pero nada más.
¿Qué hacer? ¿Nos animamos a empujar a
nuestros retoños en la dirección de un mayor
contacto con las nuevas tecnologías? ¿O les
aconsejamos que centren todas sus energías en
conseguir la supervivencia en el medio escolar
y que dejen de lado aficiones que les despistan
de este objetivo fundamental? No me parece
que sea yo quien tenga que dilucidar esta
cuestión.

Pienso que es más interesante exponer los
pros y los contras, las posibilidades y las
dificultades y dejar luego al buen criterio de

cada persona decidir sobre esta cuestión. ¿Es
Internet potencialmente una fuente de recur-
sos informativos que bien seleccionados y
utilizados puede ayudar al aprendizaje de cues-
tiones básicas para una «buena « educación?
(sobre qué significa esto, es posible que todos
no estemos de acuerdo); pienso que se puede
responder afirmativamente sin duda alguna.
¿Las capacidades que desarrollarán con este
trabajo y las habilidades asociadas a estos
aprendizajes les resultarán útiles para la com-
petencia que tendrán que acreditar en la vida
escolar? Sinceramente creo que no. La vida
escolar prima, valora y ensalza otro tipo de
habilidades y éste es un hecho que no depende
de la buena voluntad de algunos sino de razo-
nes de orden sociológico que resultarían muy
prolijas de detallar en este momento.

Internet evoluciona, se expande, se desa-
rrolla, se democratiza y populariza. El apren-
dizaje escolar se reproduce a sí mismo con una
capacidad de evolución muy limitada. Y esto
no sucede sólo en los contenidos –lo cual no
sería tan grave– sino en las habilidades a
demostrar para poder tener éxito en el nicho
ecológico denominado colegio. La brecha se
abre y las distancias aumentan. El tipo de
persona que sobrevive en el medio escolar no
es, necesariamente, el más apto para el medio
social en el que el uso de las nuevas tecnologías
–y las habilidades asociadas a las mismas– sí
que resulta muy valorado. ¿Qué hacer? Yo por
lo menos no tengo una respuesta que sirva para
todos. Tengo la mía, pero esa no la digo.

Jesús M. Goñi es profesor de Tecnología Educativa del Departamento de Didáctica y
Organización Escolar de la Universidad del País Vasco (San Sebastian).
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Una perspectiva desde entornos no formales e informales

Las tecnologías de la información y la
atención a la diversidad

Mercè Gisbert CerveraMercè Gisbert Cervera
TarragonaTarragona

Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación comienzan a perfilar
toda una serie de espacios dentro de los contextos educativos no formales e informales
de educación que constituirán un importante avance en todos los aspectos que definen
la vida de las personas que, por sus especiales características personales, fami-liares y/
o sociales, no pueden acceder en igualdad de condiciones a los entornos educativos. Esta
colaboración ofrece breves apuntes para contextualizar el uso de las tecnologías en
alumnos con necesidades educativas especiales en entorno no formales e informales.

1. Consideraciones generales
La década de los 80 se caracterizó, en lo

educativo y social, por un intento generalizado
de dar, reconocer y facilitar a todas las perso-
nas el derecho a una educación pública y
gratuita en igualdad de condiciones y con in-
dependencia de las características individua-
les del sujeto. Este hecho facilitó el acceso de
las personas con algún tipo de dificultad, al
sistema educativo llamado hasta aquel mo-
mento ordinario. Se generalizó la utilización
de la expresión necesidades educativas espe-
ciales como un intento de sustituir todas aque-
llas expresiones que incidían más en las defi-
ciencias y alteraciones del sujeto, que eviden-
ciaban sus imposibilidades, centrando desde
este momento una mayor atención en el ámbi-
to educativo.

Avanzando en esta idea y situándonos
ahora en la década de los 90 tenemos que
hablar de una educación para la diversidad,
considerando que el término diverso  comporta
un espectro más amplio de situaciones perso-
nales y sociales que el término especial y que
contiene, en cierto modo una carga menos
despectiva. De este modo, este nuevo plan-
teamiento educativo nos ha de posibilitar el
avanzar más allá de los propios parámetros del
ámbito educativo formal para someter a consi-
deración la importancia de las situaciones
educativas no formales e informales (procesos
de transición escuela-trabajo, formación labo-
ral-ocupacional, autonomía social y profesio-
nal) con independencia de las características
del sujeto y de su situación personal, familiar
y social.
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Para que todos estos aspectos que acaba-
mos de enumerar sean una realidad, sería
necesaria una revisión de los itinerarios de lo
que hasta ahora se ha venido denominando
educación para la diversidad, de cara a la con-
secución de una serie de obje-
tivos entre los que destacamos
desde la perspectiva del suje-
to:

• Un autoconcepto y auto-
estima elevados.
• Un nivel óptimo de auto-
nomía.
• Una adecuada formación
de base para conseguir una
ocupación/autocupación
real y digna que le permi-
tan conseguir un autocon-
cepto ocupacional positivo
y cierta autonomía econó-
mica.
• Adquisición de una serie
de destrezas y habilidades
que le permitan desenvol-
verse autónomamente en su
vida cotidiana, desde un
punto de vista, tanto personal, como social
y laboral.

Aunque los puntos anteriores pueden con-
siderarse implícitos en cualquier planteamiento
curricular, a menudo, encontramos que el
verdadero problema continúa siendo que los
procesos educativos formales se centran exce-
sivamente en los contenidos teóricos más que
en aquellas habilidades y destrezas imprescin-
dibles para favorecer el nivel de autonomía
personal de los individuos. Esto continúa agra-
vando la situación de todas aquellas personas
que por sus características personales, fami-
liares o sociales acceden con ciertas dificulta-
des al sistema educativo formal.

2. Medios de comunicación y diversidad per-
sonal, cultural y social

Cuando nos referimos a los medios de
comunicación, acostumbramos a hacer refe-
rencia, fundamentalmente a prensa, radio,

televisión, cine y redes telemáticas (concreta-
mente Internet). Aunque estos medios estén
completamente integrados en el contexto en el
que se desarrolla nuestra vida diaria, la gente
aún tiene cierta tendencia a relacionarlos,

principalmente los audiovi-
suales, más con el tiempo de
ocio y tiempo libre que con el
ámbito educativo, laboral y
profesional, propiamente, co-
mo elemento de trabajo. To-
das las encuestas aseguran,
aún hoy, que la televisión cons-
tituye la principal fuente de
información para el 80 % de
los habitantes de nuestro país.
Por tanto, la cultura audiovi-
sual adquiere cada vez más
importancia sobre todo en los
ámbitos informales.

Los medios de comunica-
ción se han convertido, en los
últimos años, en uno de los
principales motores de cam-
bio de nuestra sociedad hasta
el punto de que los nuevos

avances tecnológicos en materia de comunica-
ción han convertido a la sociedad de este final
de siglo en la sociedad de la información.

Estados Unidos y Europa, por iniciativa
del vicepresidente Al Gore y del comisario
Martin Bangemann, respectivamente, han rea-
lizado una clara apuesta por lo que se ha
denominado sociedad de la información. Si-
guiendo el Informe Bangemann «esta resolu-
ción añade inmensas posibilidades al desarro-
llo del intelecto humano a la vez que cambiará
la forma de trabajar y de vivir en nuestras
comunidades». El mismo Informe hace conti-
nuas referencias a las posibilidades que se
abren en cuanto a la calidad de vida de los
ciudadanos y a las oportunidades para aque-
llas personas que hasta ahora hubieran tenido,
por diversas circunstancias, un difícil acceso a
la educación, al trabajo, a la información y a la
comunicación en general. Finalmente propo-
ne diez aplicaciones como motores para con-

El verdadero proble-
ma continúa siendo

que los procesos
educativos formales
se centran excesiva-
mente en los conteni-
dos teóricos más que
en aquellas habilida-
des y destrezas im-
prescindibles para

favorecer el nivel de
autonomía personal

de los individuos.
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ducirnos hacia la sociedad de la información,
uno de los cuales es el tele-trabajo.

Esta sociedad de la información abre, a
las personas con algún tipo de dificultad, sobre
todo a todas aquéllas en que de ésta se deriva
una imposibilidad de desplazamiento, un nue-
vo mundo de oportunidades inexistentes hasta
ahora. En la medida en que el comercio, el
tiempo libre, la educación y las propias rela-
ciones humanas pueden circular a través del
cable y de los ordenadores personales la
interacción con la tecnología se convertirá en
una herramienta básica en la sociedad del
siglo XXI. Si hasta ahora la función de los
ordenadores, y de la tecnología en general,
respecto a las personas con algún tipo de
problemática específica era
sólo una especie de «prótesis»
para hacerle la vida un poco
menos complicada, hoy la
interacción con el ordenador
conectado a una red en la que
también lo están millones de
personas le abre todo un mun-
do, en el sentido más global
del término, lleno de relacio-
nes humanas y comunicación,
de tiempo libre y también de
trabajo e integración laboral.
La interacción con otras per-
sonas, tengan o no su misma
problemática, alrededor del
mundo (¡desaparecen las ba-
rreras del espacio y del tiem-
po!) puede suponerle una gran
mejora en su calidad de vida
además de un cambio profun-
do en ésta.

Esta sociedad de la infor-
mación ha favorecido la crea-
ción de una serie de espacios no formales e
informales con un claro componente educati-
vo, relacional y comunicativo que en cierto
modo vendrá a sustituir, en parte, las funcio-
nes hasta ahora desarrolladas por el sistema
educativo formal y por los profesionales de
éste «... uno de los factores que más decisiva-

mente ha contribuido a la potenciación del
sector educativo no formal ha sido, sin duda, la
irrupción en la vida social de los modernos
medios de comunicación» (Trilla, 1996: 141).
Ello no quiere decir, como algunos tecnólogos
han querido aventurar, que la escuela dejará
de existir sino que ésta ha dejado de ser,
definitivamente, la fuente exclusiva de trans-
misión del saber, el cual se encuentra repartido
por una sociedad globalmente entendida en la
que la distancia, el tiempo, la geografía, el
color de piel, la cultura y las situaciones perso-
nales de clara desventaja dejan de ser una
barrera insalvable.

Los medios de comunicación, respecto a
las personas con algún tipo de dificultad o

problemática específica, se
han considerado como (Alba
y Nafría, 1993):
• Herramienta para el control
remoto.
• Herramienta de comunica-
ción.
• Instrumento de diagnóstico
y rehabilitación.
• Medio y/o recurso educativo.
• Herramienta de trabajo.
• Actividad lúdica.

A las que nosotros nos
permitimos añadir.
• Herramienta de autocupación
(y de tele-trabajo).

Como hemos dicho antes
estos elementos tecnológicos
eran pensados más como un
«anexo» a las personas para
hacerles más llevadera y más
fácil su vida diaria. Ahora los
nuevos medios de comunica-
ción, principalmente las redes

telemáticas y con ellas la sociedad de la infor-
mación permiten el acceso de todas las perso-
nas con independencia de su procedencia y de
sus características personales a todo un mundo
de relaciones, comunicación... creado y pensa-
do para la globalidad del mundo, no para ellos
como personas diferentes, en tanto en cuanto

Esta sociedad de la
información ha

favorecido la crea-
ción de una serie de
espacios no formales
e informales con un
claro componente

educativo, relacional
y comunicativo que
en cierto modo ven-
drá a sustituir, en

parte, las funciones
hasta ahora desarro-
lladas por el sistema

educativo formal.
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necesitan una atención específica. Quizás por
primera vez, desde entornos tecnológicos, po-
demos acceder a una comunidad virtual en la
que no existen barreras y en la que la diversi-
dad es un valor añadido, no una dificultad.

Todo ello gracias a la existencia de instru-
mentos o dispositivos tecnológicos para la
transmisión de información y para la comuni-
cación entre las personas que no implican la
relación directa y presencial entre ellos y tam-
bién a partir de la creación de espacios virtuales
en tiempo real que pueden utilizarse con inde-
pendencia de las posibilidades de desplaza-
miento y movilidad del individuo.
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Experiencias

Proyecto de Innovación Educativa

Radio Pupitre: otra forma divertida
de aprender

Antonio Navarro MartínezAntonio Navarro Martínez
AlicanteAlicante

«Radio Pupitre», primera emisora de radio escolar de la Vega Baja alicantina, es
una experiencia pionera en la comunidad valenciana, al ofertar a su alumnado de Edu-
cación Secundaria Obligatoria (ESO) sus instalaciones para impartir una de las materias
optativas: «Comunicación Audiovisual: la radio». Si bien funciona desde 1991, se ha
propuesto ahora una nueva etapa en la que quiere ser el medio de comunicación de todos
los colegios de la zona, para que también sus alumnos puedan «sentirse» protagonistas
realizando sus programas.

1. «Radio Pupitre»: optativa de la ESO
Los alumnos se han convertido, coinci-

diendo con el comienzo de este pasado curso
1996-97, en protagonistas al formar parte del
primer grupo que mejora su formación escolar
obligatoria utilizando un medio tan atractivo
como puede ser la radio, consiguiendo que sus
trabajos y colaboraciones sean escuchados por
sus familiares amigos y cualquiera que en ese
momento sintonice la banda de FM por la que
se emite.

Y es que resulta que estos chicos y chicas
eligieron como materia optativa para dar en
éste su primer curso de ESO la denominada
«Medios de Comunicación». Y claro, dispo-
niendo de unas instalaciones de radio para
poder emitir, como lo están haciendo desde
diciembre de 1991, y no darle mucho más uso
del que hasta ahora recibe, hubiera sido una

pena. Así, se proyectó la utilización de esta
emisora por estos alumnos –y los que poste-
riormente la elijan– como un instrumento más
de apoyo y complemento hacia aquéllos a
quienes cuesta trabajo poder terminar el curso
sin complicaciones, o tienen dificultades para
superar con normalidad las llamadas áreas
instrumentales básicas, como lo son Lengua
Castellana, Conocimiento del Medio, Inglés,
Valenciano... pudiendo entonces servir la emi-
sora de radio para canalizar su tareas en estas
áreas, trabajándolas paralelamente para su
posterior emisión. Interesante y divertido, ¿no?

Así, han podido convertirse en «reporte-
ros» de «Radio Pupitre», pues durante este
tiempo han podido conocer in situ la mecánica
de trabajo, los aparatos imprescindibles para
poder emitir, aprender cómo se realizan las
grabaciones, las normas que se deben tener en
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cuenta en la realización de entrevistas, presen-
taciones de discos, realizar con una adecuada
entonación diversas lecturas de distintos tex-
tos: un cuento, resumen de prensa, presenta-
ción de un disco...

En la práctica, esto se
ha traducido en la realiza-
ción, por parte de cada
alumno, de seis entrevis-
tas, mínimo, que ellos
mismos han decidido a
quién realizar, en función
de su profesión, experien-
cia, méritos contraídos en
nuestra pequeña sociedad
que resulta ser esta pe-
queña población que ape-
nas llega a los dos mil
habitantes. ¡Ah!, pero lo
bueno fue cuando después,
esas mismas entrevistas fueron formando par-
te de la programación diaria, sirviendo su
escucha como la mejor evaluación, ya que se
podían observar y comentar los defectos come-
tidos, con el fin de que no se repitieran en la
próxima.

Esta aventura de «Radio Pupitre» no es
nueva. En diciembre de 1991 comenzaron
nuestras emisiones de forma gradual y en un
área de escucha algo restringida. Está ubicada
en la misma sala de medios audiovisuales de
este Colegio de Granja de Rocamora que,
como indica una de sus sintonías, se encuentra
«entre palmeras y en plena Vega Baja». El
desarrollo de este Proyecto viene por mi inte-
rés y pasión hacia todo lo relacionado con la
radio: antes de terminar mis estudios de Ma-
gisterio ya lo desarrollaba asistiendo a cursos
de radio que por el año 1975 impartía Radio
Juventud de Murcia. Por aquel entonces cola-
boré en algunas emisoras comerciales como
«Radio Orihuela» y más tarde en «Radio Ca-
dena» de Crevillente.

Y con este bagaje, pretendo que quienes
acuden a «Radio Pupitre» puedan utilizarla
como una «herramienta» más de aprendizaje,
como habitualmente se dice en sus sintonías:

«Jugando, jugando, hacemos radio». Y de
paso, aprendemos a vocalizar, utilizamos ade-
cuadamente la entonación, podemos autoeva-
luarnos escuchando nuestro trabajo que nos

servirá para corregir de-
fectos.

2. ¿Cómo se prepara y
elabora cada programa?

La preparación, ela-
boración y grabación de
cada uno de los progra-
mas se realiza en las se-
siones del horario lectivo
en las que salgo del aula
para que mis alumnos re-
ciban clase de materias
como: Valenciano, Mú-
sica, Religión y Educa-
ción Física, que son im-

partidas por sus correspondientes profesores
especialistas en estas áreas. Y es entonces
cuando a la emisora van llegando alumnos con
el encargo de sus profesores de que «canten esa
canción que ya les sale bien», «reciten ese
poema que se les pidió con motivo de una
señalada festividad», o «lean la redacción que
obtuvo la mejor nota de la clase» , ya que todas
las colaboraciones y trabajos se emiten estan-
do previamente grabados. Y, ¡claro!, cada
grabación requiere:

1. Que el «texto» sea leído ante el micró-
fono varias veces, para así establecer la mejor
entonación, pausas, adecuada dramatización
del texto, énfasis...

2. Un adecuado e identificable «soporte
musical», para que sirva de fondo de su pre-
sentación y lectura.

3. Finalmente –y una vez grabada cual-
quier colaboración– queda reflejado en la casete
que cada nivel tiene para sus trabajos: n ombre
de quién lo realiza, título de la colaboración y
fecha de la grabación.

Con todos los trabajos que se van elabo-
rando y grabando se establece cada día el
guión del programa, en el que además incluyo:

• Promoción y escucha de las canciones
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incluidas en la lista de los «10 mejores», que
mensualmente remiten en su tarjeta de vota-
ción.

• Lectura diaria de los titulares de la
prensa: pri-
mera página,
cumpleaños
de alumnos,
efemérides,
re s u l t a d o s
del sorteo de
la ONCE, de-
portes. Todas
estas activi-
dades son co-
ordinadas y
r e a l i z a d a s
cada día y en
directo por un
grupo de en-
t u s i a s t a s
alumnos, una
«experta» del locutorio de 6º de Educación
Primaria. Son niños y niñas de mi clase y a los
que desde el pasado curso –y con 6 años–
empecé a enseñarles a «jugar a hacer radio».
Es interesante ver cómo presentan discos, van
diciendo la hora, saludan a los compañeros
que cumplen años o celebran su santo. (Cada
semana se graba un programa para archivar).

Y el «más difícil todavía» de esta emisora
de radio escolar, es lo que me he propuesto
lograr para el próximo año: Conseguir que
«Radio Pupitre» pueda sintonizarse en cual-
quier lugar de la Vega Baja y que todos los
alumnos de los colegios de esta comarca pue-
dan también realizar sus programas. Para
conseguirlo, se han ofrecido estas instalacio-
nes a la Conselleria para que se genere un
taller de radio, en un intento de provocar el
interés de los colegios de la zona en conocer-
nos y hacer sus programas. También hemos de
aumentar la potencia de nuestras emisiones,
que actualmente se realizan con un emisor de
30 hasta 100 watios para así mejorar la calidad
del sonido estéreo de FM y conseguir un mayor
número de oyentes.

3. Y lo más difícil: el apoyo económico
¿Y el material de dónde sale? Es verdad

que hay que estar un poco «loco» (o un mu-
cho). Esta afición por la radio la llevo desde

hace muchos
años. El caso
es que dispon-
go de una «dis-
creta» discote-
ca formada por
4.000 LPs y
unos 500 CDs
y por ahí hay
que comenzar
c u a l q u i e r
aventura de
este tipo: con
tu propio ma-
terial. Lo de-
más, con un
poco de suerte
llega: 1. Soli-

citar ayudas a diestro y siniestro; 2. Insistir a
las casas discográficas «tropecientas» mil ve-
ces para acreditar que «existes»; 3. Tener un
Alcalde que crea en lo que haces. De esto
puedo dar fe, pues gracias a que éste no dudó
en acristalar el «control» de la emisora; cons-
truir dos grandes mesas ovaladas para el con-
trol y el locutorio; adquirir algún aparato
necesario (de CDs, platinas...); 4. Confiar en
la buena voluntad y predisposición del equipo
directivo del Colegio, pues continuamente
necesitas de su «cobertura» institucional, ayu-
da de material fungible del Centro (folios, fo-
tocopias, llamadas telefónicas, «irrupción» en
los pasillos cuando se reciben visitas de otros
colegios).

4. Repercusión en los medios de comunicación
El caso es que, a estas alturas, ya se ob-

servan los resultados de la publicidad ejercida
por la colocación en los colegios de la comarca
del «póster» que da a conocer esta experiencia
radiofónica, junto con las pegatinas y la reper-
cusión que supuso para esta emisora aparecer
en sendos reportajes en: el diario La verdad de
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Murcia y Alicante (20-VI-94); el semanario
docente Magisterio Español (27-XI-96), el
diario alicantino Información (19-V-93) y (17-
I-96), el diario El País (25-XI-96), el diario La
verdad de Murcia y Alicante (31-VIII-97), la
revista quincenal Portada
para Orihuela y Torrevieja
(17-VI-97). Y en televisio-
nes como: Televisión Ori-
huela (14-XI-94); Tele Vega
Baja  de Catral (30-I-96);
Tele Color de Cox y Granja
de Rocamora (24-II-97); Ca-
nal 9 TV que realizó un re-
portaje sobre lo insólito de
esta iniciativa radiofónica
emitiéndose en la tarde del
29-XII-97, en las Noticias
de las tres de la tarde.
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Prensa en clase de Francés:
transversalidad y educación en valores

José Antonio Naz y Apolonia Mª GenéJosé Antonio Naz y Apolonia Mª Gené
Córdoba y MálagaCórdoba y Málaga

A partir de la utilización de la prensa escrita como material de trabajo, los autores
relatan la experiencia de un taller en el aula de Francés como segundo idioma, centrado
en el carácter trasnversal que ha de tener necesariamente la educación en valores, con-
siguiendo dinámicas participativas y entornos globales de aprendizaje, al tiempo que la
motivación de los alumnos.

Comunicar, contar, decir lo que hemos
hecho y cómo nos ha salido. Éste es el objetivo
de este artículo: haceros saber cuál ha sido el
proceso que hemos seguido y cómo ha funcio-
nado la actividad... Porque de una actividad se
trata. De una actividad de formación montada
para el profesorado de Francés de primero y
segundo ciclo de ESO.

La actividad partió como una de las nece-
sidades de formación sentidas por los asisten-
tes al curso programado por el CEP de Málaga
para el profesorado que ha implantado el
Francés como segundo idioma.

El profesorado tenía necesidad de elabo-
rar un material de trabajo para el aula, adapta-
do a sus necesidades. Entonces consideramos
la posibilidad de «matar dos pájaros de un
tiro»: elaborar material y hacerlo desde un
prisma diferente del habitual. Nos propusimos

la transversalidad y la educación en valores
como objetivo de la actividad y como eje del
taller de elaboración de material, además que-
ríamos utilizar la prensa escrita como base de
trabajo, porque finalmente, es en la prensa
donde se encuentra una gran parte de la infor-
mación necesaria. La prensa francesa es «rela-
tivamente» fácil de conseguir en Málaga, pero
no lo suficiente como para pedir a los asisten-
tes que aportaran sus periódicos –además, es
bastante cara–, por lo cual la primera de las
tareas de preparación fue justamente conse-
guir periódicos y revistas en cantidad suficien-
te para seleccionar material de trabajo.

Empezamos por plantear el tratamiento
que podíamos y debíamos dar a la transver-
salidad desde el área y vimos que todos hablá-
bamos de «transversalidad», pero que en el
fondo era una palabra sin demasiado significa-
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do, un comodín que manejábamos sin saber
muy bien en qué consiste ni «cómo se come».
Así pues, lo primero que había que hacer era
hablar de ella. Tener claro lo que es, lo que
significa para nosotros, y en función de eso
preparamos un debate sobre la transversalidad
y la educación en valores.

Ahí empezó la primera de las múltiples
contradicciones a las que nos enfrentamos:
llegamos a la conclusión de que tanto la trans-
versalidad como la educación en valores se
apoyan sobre un modelo de escuela diferente
del actual, del «clásico», y necesitan un trata-
miento en el centro y ¡nosotros nos proponía-
mos enfocarla y tratarla aisladamente, a nivel
de área! Era todo lo que podíamos hacer...
Hacer reflexionar sobre lo que significa en
realidad y lo que supone asumirla. Para ser
coherentes, eso sería más bien una tarea de
Formación en Centros. En
manos del área no está «cam-
biar el centro» y dar una alter-
nativa al modelo actual –aun-
que el profesorado pueda in-
fluir– pero no por eso podía-
mos cruzarnos de brazos y
seguir como siempre. Ser rea-
listas y pedir lo imposible,
pero mientras tanto empezar
por nuestro «territorio», es
decir, por el área. La transver-
salidad supone un modelo
nuevo de trabajo basado en el
análisis y en la reflexión sobre
la práctica diaria. Este mode-
lo es mucho más eficaz cuan-
do no se realiza aisladamente,
sino que es compartido por un
equipo de profesores que tra-
bajan en la misma vía, porque
no sólo no mandan mensajes
contradictorios a los alumnos, sino que inci-
den todos sobre el desarrollo de los mismos
valores. Sin embargo, su ventaja radica en que
no es necesario hacerlo todo de golpe ya que
abarca un amplio espectro. Nosotros, desde el
área, no podemos hacer cambiar a nadie, pero

sí hacer ver que existe un modo distinto de
enfocar la enseñanza, un enfoque que, ade-
más, es motivador para los alumnos, porque
trata cuestiones que les son muy cercanas y que
están en el aire, en la calle, a su alrededor...
cuestiones cotidianas y normalmente proble-
máticas, sobre las que se promueve la reflexión
y la búsqueda conjunta de soluciones, lo que lo
convierte en un modelo activo e implicativo.

1. El curso y el profesorado
Establecido esto, y circunscrito definiti-

vamente al área, organizamos un curso-taller
de 40 horas de duración de las cuales 33 fueron
presenciales y 7 no presenciales.

Los contenidos del curso giraron en torno
a la transversalidad por una parte y, por otra,
en torno al trabajo con prensa. En principio
habíamos pensado trabajar los medios de co-

municación en general, pero
teniendo en cuenta que «quien
mucho abarca, poco aprieta»,
consideramos más convenien-
te circunscribirnos al campo
de la prensa escrita, es decir, al
papel, con lo cual limitábamos
considerablemente la ampli-
tud del campo, y elegíamos
además, lo que nos era más
fácil de conseguir, porque los
periódicos y revistas franceses
no se encuentran en todos los
kioscos, pero sí en bastantes, y
además son fáciles de mane-
jar. Así pues, dividimos la par-
te de prensa «de papel» en dos
apartados: textos e imágenes.

La respuesta ante la con-
vocatoria del curso fue muy
positiva. Se inscribieron 45
profesores, en su mayoría de

primer ciclo de ESO, todos ellos muy interesa-
dos en actualizarse en un área –la suya– que
desde hacía mucho tiempo y por las circuns-
tancias por las que ha pasado el Francés en
estos últimos tiempos no impartían, pese a ser
especialistas. Este curso 96/97 ha sido el curso

 La transversalidad
supone un modelo
nuevo de trabajo

basado en el análisis
y en la reflexión
sobre la práctica

diaria. Este modelo
es mucho más eficaz
cuando no se realiza
aisladamente, sino
que es compartido
por un equipo de

profesores.
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de «la revancha» para ellos que ¡por fin!
estaban dando Francés como segundo idioma
en primero de ESO. Había
también cinco profesores de
segundo ciclo, lo cual les per-
mitió constituir un grupo de
trabajo.

En cuanto al nivel lingüís-
tico del profesorado, era real-
mente heterogéneo e iba des-
de algunos que eran práctica-
mente bilingües hasta otros
con cierta dificultad e insegu-
ridad en el manejo del idioma.
Se trataba de trabajar con to-
dos y de ofrecerles además la
oportunidad de «reflotar» un
idioma que por falta de uso se
había quedado algo maltre-
cho, de modo que las sesiones
se plantearon en principio en
francés; sin embargo, y puesto
que por encima de todo se
intentó primar la comunica-
ción y la participación, los que
tenían dificultades de idioma,
a veces se pasaban al castella-
no como vehículo de expre-
sión en los debates en gran grupo. En los
grupos pequeños, normalmente se hablaba en
castellano, porque el francés les sonaba artifi-
cioso y poco espontáneo.

2. El sistema de trabajo
Las sesiones de trabajo fueron de tres

horas. Se estructuraron de modo que empeza-
ban por una exposición-debate sobre cuestio-
nes teóricas en las que se presentaron modelos
de actividades a realizar con textos diversos de
prensa y con imágenes de revistas y periódi-
cos. Se les repartió una amplia documentación
constituida por fichas y documentos del CLEMI
y materiales de apoyo del Programa Prensa-
Escuela, para complementar lo visto en las
sesiones. Se les dio también, un guión para la
elaboración de un dispositivo didáctico con
una serie de sugerencias para la estructuración

del trabajo, con los posibles pasos a seguir para
la elección del valor o valores a desarrollar, los

objetivos propuestos, la elec-
ción y elaboración de las acti-
vidades, los materiales nece-
sarios para llevarlas a cabo, el
proceso de evaluación, etc. En
cuanto a los periódicos, se tra-
bajó básicamente con los que
se pueden conseguir en Mála-
ga: Le Monde, Le Figaro, Li-
bération, Les Echos... Se con-
sigue a veces Le Canard En-
chaîné, pero no fue de mucha
utilidad a la hora de seleccio-
nar material por el nivel del
periódico y el tipo de lenguaje
utilizado.

 El gran grupo se dividió
en grupos más pequeños, in-
tegrados por una media de
siete-ocho personas. Las agru-
paciones se realizaron espon-
táneamente, atendiendo tan
sólo al ciclo en el que impar-
tían clase, pero los grupos «re-
sultaron bien»: compartían
afinidades y necesidades, por

lo que se pusieron rápidamente de acuerdo
sobre el valor o el eje transversal que querían
tratar, y estaban integrados por gente de nivel
lingüístico heterogéneo, lo cual aumentaba el
grado de confianza del grupo, que, caso de
haber estado integrado por gente de un nivel
similar, si éste hubiera sido elemental, se
habría podido mostrar insegura. Estos grupos
empezaron eligiendo el valor a trabajar en
función de las necesidades de sus aulas y se
dedicaron a elaborar «dossiers» tendentes a
desarrollarlos. Eligieron las actividades y co-
menzó la búsqueda del material necesario en
los periódicos y revistas que aportó la coordi-
nadora del curso. Comenzaron los debates, las
propuestas, las discusiones. Vinieron los mo-
mentos por los que atraviesa todo trabajo de
este tipo y que van desde el desánimo de hoy
porque ninguna idea parece buena ni ningún

 Una de las principa-
les objeciones que se
hacen al trabajo con

prensa en clase de
Francés es la dificul-
tad de trabajar con

periódicos en los
niveles bajos, y espe-
cialmente en un nivel

«cero», como es el
caso del Francés como

segundo idioma,
tanto de primer como

de segundo ciclo de
ESO. Era un gran

reto, y el profesorado
lo aceptó.
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material adecuado, hasta la euforia total por-
que por fin «se ha dado con la tecla» y se ve
todo muy claro.

3. La utilización de prensa en clase de Francés
Realmente se trataba de algo que no es que

fuera muy difícil, pero sí «muy diferente»,
porque con el profesorado de Francés de Má-
laga nunca se había intentado un trabajo de
este tipo. Jamás se había propuesto centrar la
elaboración de un material de clase sobre la
transversalidad y menos hacerlo utilizando la
prensa escrita como material de trabajo. ¡Todo
era nuevo! Y las cosas nuevas llevan su tiem-
po. Además una de las principales objeciones
que se hacen al trabajo con prensa en clase de
Francés es la dificultad de tra-
bajar con periódicos en los
niveles bajos, y especialmente
en un nivel «cero», como es el
caso del Francés como segun-
do idioma, tanto de primer
como de segundo ciclo de ESO.
Era un gran reto, y el profeso-
rado lo aceptó. Los grupos
trabajaron con mucha ilusión
y ganas, y se creó entre los
participantes un ambiente
realmente agradable y solida-
rio. Los grupos empezaron a
funcionar con una dinámica
propia, que superados los des-
ajustes del primer momento,
les llevó a organizarse el tra-
bajo de un modo muy efectivo,
pese a lo desafortunado del
momento (marzo-abril) que
les cogió en plenas evaluaciones, y en algunos
de los días que tenían clase por las tardes y que
les costaba un verdadero esfuerzo asistir a las
sesiones del curso.

4. Los «dossiers»
En los grupos se elaboraron cinco «dos-

siers» para trabajar en el aula con los alumnos,
de los cuales uno es para el segundo ciclo, y los
cuatro restantes para el primero. El del segun-

do ciclo, pretende trabajar la tolerancia y el
antirracismo y se centra sobre el problema que
existe en Francia con los «sans papiers», los
emigrantes ilegales. El trabajo se estructura
básicamente sobre titulares de prensa y sobre
imágenes.

Otro de los «dossiers» –éste y los siguien-
tes, para el primer ciclo de ESO– se centra
sobre la educación para el consumo. La idea de
la que se parte es que los chavales de esta edad,
a la hora de comprar, se dejan llevar por «las
marcas» y el objetivo de las actividades pro-
puestas es promover la reflexión de los alum-
nos a la hora de comprar y elegir ciertos
productos.

Otro, surgió de un grupo en el que todos
sus componentes trabajaban en
escuelas en las que había pro-
blemas de violencia y de into-
lerancia entre los alumnos. Se
titula «Voyage à la tolérance»
y la tolerancia es el eje que
articula todas las actividades:
tolerancia entre diversas razas
–en algunos de los colegios
hay porcentajes importantes
de niños gitanos, y/o inmi-
grantes, con lo cual se trata de
un problema de convivencia
real, no de algo que por el
periódico o por la televisión se
sabe que existe, pero que no
pertenece a la realidad de cada
día–, tolerancia entre genera-
ciones, entre culturas, entre
religiones y entre sexos.

Dos más se centraron en
la educación para la salud. Uno de ellos sobre
aspectos relacionados con la nutrición adecua-
da y otro sobre el deporte.

Cada grupo aportó su «dossier» y, luego,
éstos fueron fotocopiados y distribuidos entre
todos los asistentes, de modo que cada uno de
ellos dispone de cara al año que viene, de un
material utilizable como punto de partida para
trabajar la transversalidad en la clase de Fran-
cés tomando la prensa como soporte. Pero lo

Este tipo de trabajo
con «dossiers» elabo-

rados a partir de
periódicos y revistas
es de gran utilidad

porque contextualiza
y hace funcionales
los aprendizajes,

dándoles un sentido
y una aplicabilidad
inmediata. Permite

presentar la realidad
de modo global.
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más importante es que han visto que es posible
elaborar actividades para alumnos principian-
tes partiendo de periódicos «de verdad», y que
es fácil implicar al alumnado en la elabo-
ración del propio material de trabajo, especial-
mente en la selección de imágenes que pueden
aportar de periódicos y revistas que tienen en
sus casas porque el lenguaje de las imágenes es
universal... Y esto ha sido fácil de verificar,
porque en algunos casos las actividades (tanto
las elaboradas por el grupo, como las propues-
tas como modelo) han sido ya experimentadas
en las aulas, (a veces incluso sin modificacio-
nes), y el profesorado ha tenido la ocasión de
comprobar con sorpresa que cumplían perfec-
tamente los objetivos previstos.

4. Concluyendo
El valor de estos cinco «dossiers» que

ellos han creado e intercambiado, es tan sólo el
de servirles de ejemplo de cómo pueden proce-
der en lo sucesivo para trabajar la educación en
valores y la transversalidad en la clase de
Francés.

El profesorado ha comprobado que la
prensa es un instrumento muy útil para estas
cuestiones, ya que proporciona una informa-
ción viva y variada y permite una explotación
inmediata del tema seleccionado casi en el
momento en que se está produciendo. Se trata
tan sólo de elegir lo que mejor se ajuste a
nuestra planificación, y tener claro el tipo de
actividades que se pueden realizar según el

nivel de lengua de los alumnos. Además, no
requiere una preparación complicada, ni la
utilización de un material sofisticado que a
veces no se encuentra en los centros.

Un periódico es fácil de manejar, es un
objeto familiar que los alumnos perciben como
algo «serio» porque es auténtico y se aleja de
los textos «prefabricados» para la clase. La
prensa tiene «credibilidad», permite la inmer-
sión lingüístico-cultural y tiene el valor añadi-
do de suscitar interrogantes entre los jóvenes a
la vez que ejercita su espíritu crítico y pone en
evidencia la existencia de una pluralidad que
hay que aprender a respetar en una sociedad
democrática.

A modo de resumen podríamos decir que
este tipo de trabajo con «dossiers» elaborados
a partir de periódicos y revistas es de gran
utilidad porque contextualiza y hace funciona-
les los aprendizajes dándoles un sentido y una
aplicabilidad inmediata. Permite presentar la
realidad de modo global, lo cual es básico en el
aprendizaje de una lengua extranjera, y posi-
bilita el tratamiento integrado de estrategias,
procedimientos, recursos, cultura, civilización,
valores... De ahí su carácter altamente educa-
tivo.

Este tipo de trabajo ha proporcionado al
profesorado confianza en las posibilidades de
elaboración de material adaptado a las necesi-
dades del aula. Ahora sólo queda seguir apo-
yándose en un grupo para seguir investigando
y elaborando la práctica de cada día.

José Antonio Naz Valverde es asesor de Francés del CEP de Córdoba.

Apolonia Mª Gené Ramis es asesora de Francés del CEP de Málaga.
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La Universidad Abierta de Cataluña:
enseñar y aprender sin distancias

Universitat Oberta de CatalunyaUniversitat Oberta de Catalunya
BarcelonaBarcelona

La enseñanza universitaria a distancia se considera desde hace años en toda
Europa como la respuesta educativa más eficaz ante las necesidades crecientes y
cambiantes de una sociedad cada vez más diversificada en edad, actividad, lugar de
residencia y situación personal. Esta nueva respuesta educativa se basa en una
enseñanza abierta y flexible, capaz de facilitar el acceso a la formación universitaria.
Hace tres cursos que comenzó a funcionar la Universitat Oberta de Catalunya, un
proyecto que se ha convertido rápidamente en una realidad: durante el curso 1997-98,
cuatro mil estudiantes según los diferentes estudios de su oferta universitaria.

1. ¿Qué es la Universitat Oberta (UOC)?
La Universitat Oberta de Catalunya es un

nuevo concepto de Universidad orientado a
ofrecer enseñanzas no presenciales de la máxi-
ma calidad docente mediante la aplicación de
sistemas pedagógicos innovadores y el uso de
tecnologías multimedia e interactivas. La Uni-
versitat Oberta de Catalunya desarrolla una
oferta propia de enseñanza superior a distan-
cia en Cataluña, enraizada en su realidad
cultural, social y lingüística, y entroncada con
sus necesidades industriales, comerciales, ar-
tísticas y de servicios.

Esta fórmula de enseñanza se dirige a una
sociedad muy diversificada en lo que se refiere
a edad, actividad, lugar de residencia y situa-
ción personal; de manera que la enseñanza
que ofrece se adapta al ritmo y a las necesida-
des de cada estudiante en lo referente a sus

exigencias personales de formación. Por ello
se dirige a todos aquellos ciudadanos que no
han podido cursar estudios universitarios de-
bido a las barreras del tiempo o el espacio.

2. La Ley de reconocimiento de la UOC
El Parlamento de Cataluña aprobó por

unanimidad el 29 de marzo de 1995 la Ley de
reconocimiento de la UOC (Ley 3/1995, del 6
de abril), que establece las normas necesarias
para su funcionamiento, su control parlamen-
tario y la oferta de titulaciones. Se establecen
así los mecanismos que se prevén para ejercer
un control público sobre las actividades de la
Universidad, entre los cuales destacan el con-
trol parlamentario, la ratificación del nombra-
miento del rector por el Consell Executiu, y la
creación de una red de centros comarcales de
apoyo para los estudiantes.
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Según establece la Ley, la financiación de
la Universitat Oberta provendrá de la subven-
ción fijada anualmente a cargo del presupues-
to de la Generalitat de Catalunya, de las matrí-
culas de los estudiantes; el mismo importe que
el del resto de las Universida-
des públicas catalanas y de las
donaciones y aportaciones de
terceras personas e institucio-
nes.

3. ¿Cómo se estudia en la
UOC?

La metodología usada en
la UOC implica que todos los
miembros de la comunidad
académica, estudiantes y pro-
fesores, dispongan de un or-
denador conectado mediante
red telefónica al denominado
«campus virtual de la UOC».

Los estudiantes, desde su
domicilio, con la ayuda de ma-
teriales didácticos multimedia,
siguen el proceso de aprendi-
zaje, guiados y estimulados
por su tutor y sus consultores.
A cualquier hora del día o de
la noche, pueden intercambiar
mensajes con sus compañeros
o con sus profesores para compartir experien-
cias, pedir aclaraciones o hacer sugerencias y
participar en la actividad académica, cultural
o social de la Universidad.

Dos fines de semana por semestre, de
forma descentralizada, se organizan encuen-
tros presenciales, uno de presentación al princi-
pio, y otro de síntesis al final para conocerse
personalmente, aclarar dudas e intercambiar
información, y también para participar en
actividades culturales o lúdicas organizadas
para la ocasión. Con el fin de ofrecer una
atención más directa y personalizada a sus
estudiantes, la UOC dispone de una red de
centros de apoyo, extendida por toda Catalu-
ña, que organiza actividades y otros actos
culturales de extensión universitaria.

4. Un modelo didáctico innovador: el campus
virtual

Una de las características de todas las
Universidades presenciales es la existencia de
un campus o espacio físico donde se concen-

tran los edificios y los servi-
cios que necesita la comuni-
dad universitaria, desde espa-
cios de encuentro hasta bi-
bliotecas. Con el fin de garan-
tizar este espacio de convi-
vencia y relación, la Univer-
sitat Oberta de Catalunya ha
creado el concepto de campus
virtual. El campus virtual es
el conjunto de funciones que
hacen posible la interacción
entre los colectivos que com-
ponen la Universidad (estu-
diantes, profesores y personal
de gestión), y también entre
los miembros de cada uno de
estos colectivos, sin necesi-
dad de coincidir ni en el espa-
cio ni en el tiempo.

La UOC ha acordado con
Telefónica una cuota de co-
nexión y un abono mensual a
la RDSI (Red digital de servi-
cios integrados) con un des-

cuento importante para los estudiantes y los
profesores. De esta forma, se ha querido fo-
mentar que los estudiantes contraten un acce-
so básico RDSI ya que la velocidad con la que
transmite triplica la del módem, la calidad del
enlace es superior y el tiempo de conexión se
minimiza. El campus virtual se configura
técnicamente como una intranet asociada a
una base de datos. Esta intranet es accesible
por medio de diversas redes de comunicacio-
nes (red telefónica básica, red digital de servi-
cios integrados RDSI, Infovía, Anillo Cientí-
fico, Internet) y permite la intercomunicación
fácil entre todos los miembros de la comuni-
dad universitaria, así como la de éstos con todo
el amplio mundo exterior.

Como características distintivas del cam-

El campus virtual es
el conjunto de fun-
ciones que hacen

posible la interacción
entre los colectivos
que componen la
Universidad (estu-

diantes, profesores y
personal de gestión),
y también entre los
miembros de cada

uno de estos colecti-
vos, sin necesidad de

coincidir ni en el
espacio ni en el

tiempo.
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pus virtual encontramos la integración de tres
elementos: el correo electrónico, las bases de
datos relacionales y las páginas HTML de
información. El campus está configurado como
una intranet, es decir, una red de uso privado
que utiliza los instrumentos funcionales y de
navegación de Internet. El ordenador que los
estudiantes han de tener tan sólo necesita el
navegador «Netscape 3.0», proporcionado por
la UOC, para acceder a los diferentes espacios
de docencia, información o debate.

El campus virtual de la UOC recibió el
pasado enero el premio Bangemann Challenge
que la Unión Europea concede a los mejores
proyectos telemáticos europeos.

5. Los materiales didácticos
Para estimular y facilitar el trabajo perso-

nal que el estudiante realiza esencialmente en
su casa, se han creado los módulos didácticos,
que son las unidades básicas que desarrollan y
guían el aprendizaje de una parte concreta y
coherente de una asignatura.

Cada asignatura tiene un
número determinado de mó-
dulos, que responden a los
grandes núcleos o centros de
interés de la materia que los
estudiantes han de completar
para conseguir los objetivos
docentes. Estos materiales in-
corporan los correspondien-
tes glosarios, bibliografía, ejer-
cicios de autoevaluación y eva-
luación continuada, etc., nece-
sarios para facilitar su tarea de
aprendizaje. Asimismo, se
ofrecen materiales comple-
mentarios de lectura o consul-
ta.

5.1. Materiales didácticos:
evolución y desarrollo

El soporte papel es en la
actualidad el medio más usual de los materia-
les de la UOC, si bien hay una cantidad
importante de material complementario en

soporte vídeo, audio y páginas web. Fruto de la
investigación y desarrollo efectuados por la
UOC en el campo de las nuevas tecnologías,
actualmente se está desarrollando y experi-
mentando con nuevos e innovadores tipos de
materiales didácticos:

Materiales digitalizados: Se trata básica-
mente de una modificación del soporte en el
que se facilitan los materiales de aprendizaje a
los estudiantes. La información digitalizada,
ya sea ésta en memoria central o en CD-ROM,
abre nuevas posibilidades que hacen más atrac-
tiva la interacción entre el estudiante y los
materiales, incorpora elementos formales más
motivadores y posibilita a los estudiantes la
manipulación y personalización de sus pro-
pios materiales.

Materiales multimedia: Se trata de un
nuevo concepto de materiales de aprendizaje
que rompen la secuencialidad del libro, y
suponen una lógica diferente tanto en su ela-
boración como en su uso; ésta es la lógica

propia de los productos multi-
media que incorporan y com-
binan la imagen, el sonido y el
texto, y posibilitan al máximo
la interactividad y el segui-
miento de itinerarios diferen-
ciados. Se trata de materiales
que al mismo tiempo propor-
cionan información al estu-
diante, lo orientan hacia la
búsqueda de otras fuentes y lo
ayudan a tomar decisiones.
Normalmente utilizan técni-
cas de hipertexto y de conexión
con otras redes de informa-
ción.

6. Los centros de apoyo
Para garantizar una aten-

ción más personalizada a sus
estudiantes, la UOC dispone
de una red de centros de apoyo

extendida por todo el territorio de Catalunya.
Los centros de apoyo, entendidos también
como centros de servicios y recursos, respon-
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den a la voluntad de la UOC de hacerse
accesible por toda Catalunya, acercándose a
las instituciones locales y a la sociedad en
general, facilitando así la llegada de sugeren-
cias, demandas o necesidades. En estos cen-
tros, los estudiantes de la UOC pueden realizar
gestiones académicas, trámites administrati-
vos, reuniones con estudiantes o profesores, y
asistir a conferencias, seminarios o mesas
redondas. Estos centros también están equipa-
dos con sala de ordenadores y biblioteca, don-
de pueden consultarse todos los materiales
didácticos editados por la UOC, así como la
bibliografía recomendada para cada uno de
sus estudios. En estos centros también se en-
cuentra todo el equipo informático necesario
para conectarse y trabajar con el campus vir-
tual. Los centros de apoyo se irán instalando de
forma progresiva en las 41 comarcas catala-
nas.

7. La organización docente
El profesorado de la UOC ha de facilitar el

aprendizaje, actuando como mediador entre
los estudiantes y los diferentes materiales
didácticos, en el contexto del campus virtual.
Su actuación se define en términos de estímulo
y guía de la participación activa de los estu-
diantes en la construcción de sus conocimien-
tos, permitiendo, al mismo tiempo, que el
proceso de enseñanza se ajuste a sus diferentes
ritmos y posibilidades. Con tal de conseguir
los objetivos expuestos, el cuerpo docente de la
UOC cuenta con profesorado propio, con dedi-
cación exclusiva en esta Universidad, y con
personal docente colaborador, formado por
personas de prestigio en su campo, proceden-
tes del mundo profesional o del colectivo
universitario, que ejercen las tareas de guiar a
los estudiantes y de hacer el seguimiento de sus
estudios, ya sea como tutores o consultores.

8. El profesorado propio
El profesorado propio de la UOC es el

responsable, en los aspectos académicos, de la
organización y el funcionamiento de una o
diversas áreas de contenido y, especialmente,
de las funciones de coordinación con otros
profesores –consultores o tutores–, del diseño
y desarrollo de materiales didácticos y de las
tareas de evaluación final de los estudiantes.

Este profesorado desarrolla tareas de in-
vestigación de acuerdo con su campo de espe-
cialización académica y participa en la inves-
tigación de las metodologías y técnicas aplica-
das a la enseñanza no presencial.

8.1. Profesores tutores
Tienen como misión acompañar y orien-

tar al estudiante desde el momento en que
ingresa en la Universidad hasta que acaba sus
estudios. El tutor sigue el expediente del estu-
diante y se convierte en su interlocutor princi-
pal para todo aquello que éste desee en rela-
ción a la UOC y que no se circunscriba al
ámbito de una asignatura concreta.

8.2. Profesores consultores
Su misión es guiar el proceso de aprendi-

zaje del estudiante en cada una de las materias
que curse, corrigiendo los ejercicios y las prue-
bas, solucionando las dudas y las preguntas
que puedan surgir sobre la materia que trata la
asignatura.

9. Los estudiantes
La primera promoción de cada carrera de

la UOC está formada por un grupo piloto de
unas 100 personas. De todos los que solicitan
su admisión, la UOC selecciona una muestra,
a la que se hará un seguimiento de cerca con el
fin de adecuar el material docente y la correcta
atención a los estudiantes de las siguientes
promociones.

Como características de los estudiantes de
la UOC, destacan que tres de cada cuatro
tienen entre 25 y 40 años, nueve de cada diez
trabajan y cuatro de cada diez tienen hijos.

La Universitat Oberta de Catalunya tiene su sede social en Barcelona, en la Avda. Tibi-
dabo, 39-43.
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Xarxa d’Educadors i Comunicadors

Informe sobre educación y televisión

MitjansMitjans
BarcelonaBarcelona

El dinámico colectivo catalán «Mitjans», que mantiene estrechas relaciones con
el Grupo Comunicar ha desarrollado en los últimos tiempos múltiples actividades de
dinamización de la comunidad educativa y comunicativa en favor de la integración de
los medios en las aulas. Con este informe sientan algunos de sus presupuestos y propues-
tas para una mayor conexión de la televisión con la educación.

En la sociedad mediática en la que vivi-
mos, el consumo de televisión crece; los niños
y los jóvenes pasan cada día más tiempo frente
al televisor. Según los datos de audiencia de
Sofres (1996), el alumnado de Primaria –de
los 6 hasta a los 12 años– pasa frente al televi-
sor una media diaria de 159 minutos y el alum-
nado de Secundaria –a partir de los 12 años–
unos 166 minutos, es decir, casi tres horas
diarias. Estos datos de audiencia, este consu-
mo audiovisual, se prevé que se consolide en
función del aumento de la oferta de canales de
televisión, vía satélite, cable o Internet.

Paralelamente, en los últimos años, el
equipamiento audiovisual de los hogares catala-
nes también ha aumentado. Aparatos como
pueden ser el vídeo, la cámara de vídeo, el se-
gundo televisor, el ordenador, etc., cada vez
están más presentes. Conviene subrayar el
incremento notorio del segundo receptor de

televisión, se calcula que dos tercios de las
familias catalanas tienen dos o más televiso-
res1, receptores que se sitúan, habitualmente,
en la habitación de los más pequeños de la
casa.

De este modo, para que los niños y los
jóvenes aprendan a moverse por este ecosistema
comunicativo, es necesaria una Educación en
materia de Comunicación, la cual debería im-
plicar, no sólo a los padres y a la escuela, sino,
tal como recoge la Declaración sobre la «Edu-
cación de los Medios» de la UNESCO (1982),
también a los medios de comunicación y a los
responsables de la política educativa y comu-
nicativa.

1. Educar en comunicación
En lo referente a las escuelas y los institu-

tos, la Educación Audiovisual que se imparte
en el nuevo Sistema Educativo está contem-
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plada como un eje transversal y no como un
área propia, a la manera de otros países. Esto
comporta una gran dificultad en su desarrollo,
debido a que la actual organización escolar
tiende más a la verticalidad
que a la transversalidad. El
mismo documento L’Educació
audiovisual, Educació Secun-
dària Obligatoria i Bachillerat
del Departament d’Ensenya-
ment (1996) precisa que, si
bien gran parte de este eje trans-
versal se halla presente en di-
ferentes áreas de aprendizaje
(Lengua, Ciencias Sociales y
Educación Visual y Plástica),
admite que «la extensión de
los contenidos de las corres-
pondientes programaciones de
las áreas señaladas conlleva
que algunos temas queden so-
lamente esbozados y no acaben
de tener la consideración que
se merecen para su implica-
ción en la sociedad actual, cada
vez más sumergida en la cultura de la ima-
gen».

De este modo, la realidad nos demuestra
que los ejes transversales se trabajan en los
centros docentes «cuando se puede y se dispo-
ne de tiempo» y la actitud y la formación del
profesorado lo permiten. Y cuando se intenta
insertarlos en los currículos, hay grandes difi-
cultades y además el peligro de provocar una
sobrecarga de los contenidos2.

Estos problemas para integrar la Educa-
ción Audiovisual como eje transversal, añadi-
do a la poca atención que recibe en el área de
Visual y Plástica, y la aplicación aleatoria de
los créditos variables, hacen casi imposible la
integración práctica de la Educación Audiovi-
sual al currículum de Secundaria.

2. La función educativa de la televisión
Siempre se ha dicho que la televisión tiene

tres funciones básicas: informar, entretener y
educar. Pero ésta última, la eduformativa, no

se tiene en cuenta en el conjunto de la progra-
mación y se relega a un segundo plano, olvi-
dando que la televisión transmite y educa en
valores y actitudes en toda su programación.

También la televisión
educativa se programa en ho-
rarios ocultos, siguiendo los
criterios mercantilistas del
prime time  de las televisiones
tanto públicas como privadas.
La batalla por la audiencia es
la excusa según la cual publi-
cistas y programadores po-
nen en marcha o imponen
una programación de bajo
presupuesto y escasa calidad,
que tantas veces es un insulto
al telespectador, alegando la
gran demanda de estos pro-
gramas basura.

3. Convenio para la auto-
rregulación

En abril de 1993 todas las
televisiones públicas y priva-

das del Estado español firmaron un Convenio
para la Autorregulación, conjuntamente con
el Ministerio y las Consejerías de Educación.
Este documento recoge una serie de acuerdos,
compromisos y voluntades sobre la programa-
ción infantil y juvenil respecto a la violencia
gratuita, la discriminación de todo tipo (color,
raza, sexo, religión o ideología), la publicidad
que incita al consumo de productos que pue-
den afectar la salud, el sexo sin valor educativo
y el lenguaje. El texto también recoge algunos
compromisos del Ministerio y de las Conseje-
rías de Educación en el campo de la investiga-
ción sobre televisión y educación, así como la
puesta en marcha de campañas de sensibiliza-
ción entre los profesores, los alumnos y los
padres para promover las posibilidades educa-
tivas de la televisión.

Visto el escaso eco y efectividad que se
constata en la programación televisiva, parece
evidente que las instituciones y empresas im-
plicadas «archivaron» el Convenio por la Auto-

Para que los niños y
los jóvenes aprendan
a moverse por este

ecosistema comunica-
tivo, es necesaria una
Educación en Comuni-

cación, que debería
implicar no sólo a los
padres y a la escuela,

sino también a los
medios y a los res-

ponsables de la
política educativa y

comunicativa.
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rregulación el mismo día en que fue firmado.
A principios de 1997, casi cuatro años después
de la firma (!), el Ministerio de Educación y
Cultura creó una comisión para llevar a cabo
un seguimiento; a pesar de todo la ministra
Esperanza Aguirre, reconoció el 8 de octubre
pasado en el Senado «que no se ha podido
evitar» que las cadenas de televisión incumplan
el Convenio de Autorregulación.

Pero ni este convenio, cargado de buenas
intenciones, ni la ley conocida como de «Tele-
visión sin fronteras3», donde se dedica un
capítulo a la protección de los menores, han
servido para mejorar los contenidos de la
programación televisiva y de la publicidad
respecto a los niños y los jóvenes.

Conviene, pues, que todos los canales de
televisión, ya sean públicos o privados, respe-
ten los principios deontológicos firmados que
se recogen en el Convenio pa-
ra la Autorregulación (1993)
y se ajusten a la legislación
vigente en el campo radiotele-
visivo (Ley 25/1994 de Tele-
visión sin fronteras y la Ley 8/
1996 del 5 de julio de «Regu-
lación de la programación
audiovisual distribuida por
cable»), a la vez que deben ser
conscientes de la función edu-
cativa que tiene la televisión.

4. El futuro
La importancia que tie-

nen los medios de comunica-
ción audiovisuales en la so-
ciedad actual –aparición de
nuevas tecnologías y de cana-
les de información, modifica-
ción de los hábitos sociocul-
turales, nuevas posibilidades
de expresión, concentración del poder mediá-
tico, etc.– y la que se prevé en el futuro más
próximo, nos plantea un desafío educativo y
comunicativo: la formación crítica del alumna-
do, del telespectador en general, en el campo
de la comunicación. Una situación que nos

empuja a buscar y a concretar fórmulas efecti-
vas para la educación audiovisual tanto en el
nuevo sistema educativo como en los medios
de comunicación.

5. Algunas propuestas para una política co-
municativa en la educación

Las propuestas que apuntamos en el cam-
po educativo se podrían agrupar en tres apar-
tados o campos:

5.1. Educación en comunicación
Incorporar a los currícula de los diferentes

niveles educativos una educación en comuni-
cación «global» que enseñe a descodificar los
mensajes mediáticos y también a crearlos.

La poca atención que recibe la educación
audiovisual en el nuevo Sistema Educativo
obliga a replantear la necesidad de una área

propia para la Educación en
materia de Comunicación, de
la misma forma que se han
incorporado en el currículum
de la Educación Secundaria
Obligatoria (ESO) «nuevas»
materias, como son la Tecno-
logía o la Música, que ocupan
un espacio importante en la
sociedad actual.

5.2. Formación y orientación
del profesorado

Profundizar en la forma-
ción y reciclaje del profesora-
do, no solo en el aspecto téc-
nico sino también en el cam-
po didáctico y expresivo de la
comunicación audiovisual.

Incorporar la figura del
«educomunicador», bien sea
directamente en los centros

grandes, o a través de los Centros de Recursos
Pedagógicos (CRPs).

5.3. Material y dotación
Aumentar la dotación de tecnología au-

diovisual de los centros docentes equiparán-

La importancia que
tienen los medios de

comunicación
audiovisuales en la

sociedad actual, y la
que se prevé en el

futuro más próximo,
nos plantea un desa-
fío educativo y comu-
nicativo: la formación
crítica del alumnado,
del telespectador en
general, en el campo
de la comunicación.



150

PROPUESTAS

dola a la informática. La cámara de vídeo y los
otros aparatos destinados a la producción,
todavía están considerados como juguetes y no
como herramientas con muchas posibilidades
didácticas.

Diseñar más material didáctico para la
educación audiovisual, con soporte magnéti-
co, óptico e impreso. Ésta es una propuesta que
afectaría tanto a las editoriales y productoras
como a las instituciones educativas.

6. Algunas propuestas para una política edu-
cativa en la comunicación

En este apartado, podríamos apuntar las
siguientes propuestas:

6.1. Programación infantil y
juvenil

La programación consi-
derada infantil y juvenil es un
concepto televisivo que con-
vendría revisar, ya que no se
ajusta a la realidad. Los datos
demuestran que hay tres pun-
tos de máxima audiencia in-
fantil durante el día: a las
ocho y media de la mañana, a
las dos y media de la tarde y a
las once de la noche. Ninguno
de estos puntos de audiencia
corresponde a la franja hora-
ria considerada infantil: de las
cinco de la tarde a las diez de
la noche. Si estos hábitos fa-
miliares fueran extensivos a
la mayoría de los hogares,
como así parece, convendría
que los responsables de las programaciones de
televisión la revisaran y la ajustaran a la rea-
lidad.

6.2. Formación y orientación de los periodis-
tas

La función educativa tiene que llegar a los
medios de comunicación, sobre todo a la tele-
visión, por lo cual la formación y el reciclaje
deberían ser considerados por las personas que

participan directamente en la elaboración de
la televisión: redactores, publicistas, progra-
madores, productores, etc.

6.3. Gabinetes de asesoramiento pedagógico
En esta línea, la propuesta de la creación

de gabinetes de asesoramiento pedagógico
serviría para elaborar propuestas y buscar
alternativas. Si bien algunos programas infan-
tiles de televisión –los llamados clubes– cuen-
tan con la figura del pedagogo-asesor, estos
gabinetes asesorarían no sólo la franja horaria
considerada infantil y juvenil, sino toda la
programación que ofrecería la cadena: repor-
tajes, concursos, películas, etc., de la misma
manera que funcionan para el buen uso del

idioma los gabinetes de ase-
soramiento lingüístico en los
medios.

6.4. Impulsar la educación
audiovisual desde la televi-
sión

La educación audiovi-
sual no tiene que entenderse
como un simple capítulo en
la franja de televisión educa-
tiva que algunos canales pro-
graman, sino que se deberían
buscar otros caminos para
hacer llegar a los telespecta-
dores los contenidos de la
educación en comunicación.

La experiencia italiana
de la campaña «Sai vedere la
TV» emitida, en forma de
publirreportaje, por Canale

5, Italia 1 y Retequattro es un primer intento de
introducir elementos de educación audiovisual
dirigida a la audiencia infantil y juvenil. Ésta
es una campaña que quiere descubrir las claves
según las cuales los chicos y chicas puedan
diferenciar en la programación televisiva la
ficción de la realidad, uno de los aspectos
básicos de la educación en televisión.

En este sentido, el «Comité Director sobre
Mass Media» (CDMM) del Consejo de Europa

Algunas de estas
propuestas, tanto las
comunicativas como
las educativas, pue-
den parecer utópicas
todavía hoy, 50 años

después de la primera
emisión de televisión.
Pero a los niños y a
los jóvenes conviene
enseñarles a ser con-

sumidores críticos hoy
si queremos ciudada-
nos libres mañana.
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está coordinando un proyecto para educar a los
niños en el consumo de los medios audiovi-
suales. El proyecto consta de tres campos de
acción: enseñar a los niños a diferenciar entre
la violencia real y la ficticia, educar en la
tolerancia a través del análisis crítico de los
mensajes televisivos, y finalmente fomentar el
respeto a la propiedad intelectual. Tres puntos
que se concretarán en unas recomendaciones
dirigidas a los diferentes gobiernos europeos.
Éstos son algunos intentos, insuficientes, pero
necesarios, para impulsar la educación audio-
visual.

Una propuesta que implicaría a los dos
colectivos es la de fomentar la relación entre
los centros docentes y los medios de comuni-
cación, entre educadores y comunicadores. En
este sentido, la interconexión entre los centros
docentes y las televisiones locales, en tanto
que es el medio de comunicación audiovisual
más próximo, sería un primer paso hacia una
colaboración mucho más estrecha.

Algunas de estas propuestas, tanto las

comunicativas como las educativas, pueden
parecer utópicas todavía hoy, 50 años después
de la primera emisión de televisión. Pero a los
niños y a los jóvenes conviene enseñarles a ser
consumidores críticos hoy, si queremos ciuda-
danos libres mañana.

Barcelona, noviembre de 1997

Notas
1 El estudio realizado el año 1996 por Line Staff Consulting
a petición del Departamento de Cultura de la Generalidad de
Cataluña indica que el 96,7% de los hogares catalanes tienen
televisión, el 80,7% tienen vídeo, el 65,3% tienen dos televi-
sores o más, el 25,6% cámara de vídeo y que en el 38,6% hay
ordenador.
2 Recordamos que en Cataluña podemos relacionar una lista
de ocho ejes transversales: Educación Ambiental, Educación
Audiovisual, Educación para el Consumo, Educación Inter-
cultural, Educación no Discriminatoria, Educación para la
Paz, Educación para la Salud, Educación Viaria, Seguridad
y Prevención.
3 La Ley 25/1994 de 12 de julio, que aplica la Directiva
Europea 89/552/CEE, recoge en el capítulo IV, de la pro-
tección de los menores dos artículos –el 16 y el 17– dedicados
a la publicidad y a la programación.

Mitjans es un colectivo de profesores y periodistas de Cataluña que trabajan por la inter-
acción entre los medios de comunicación y la educación.
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Propuestas

Análisis crítico de los mensajes transmitidos por
las camisetas y los envases

Las camisetas y los envases nos
guían el ojo

José María Pérez y José María Pérez y M. Carmen GascónM. Carmen Gascón
ZaragozaZaragoza

Descubrir y reflexionar sobre la seducción publicitaria presente en soportes tan
atractivos como las camisetas y los envases para llegar al análisis crítico de los medios
de comunicación es la propuesta didáctica que nos presentan estos docentes en su trabajo
con alumnos de Educación Secundaria. Información y seducción se mezclan en la pu-
blicidad y sólo una educación para el consumo de los medios permite alcanzar cotas
aceptables de alfabetización audiovisual.

La comunicación publicitaria es una co-
municación interesada dado su carácter per-
suasivo con el objeto ultimo de la venta. Infor-
mación (objetividad) y seducción (subjetivi-
dad) se da en mayor o menor grado en todo tipo
de anuncios, predominando actualmente en
múltiples ocasiones esta segunda dimensión;
apenas se informa del producto, sino que se
presentan «valores añadidos» al mismo, que
asociamos con nuestros sentimientos, deseos y
necesidades.

Nuestra propuesta didáctica consiste en
partir del aspecto seductor de la publicidad
para llegar al análisis crítico, trabajando dos
tipos de soporte publicitario muy especiales:
las camisetas y el envase o empaque.

Las camisetas: estética y afectividad
Las camisetas se han convertido en uno de

los soportes publicitarios mejor recibidos por

el consumidor. Grupos musicales, lugares tu-
rísticos, marcas de prestigio, organizaciones
no gubernamentales... encuentran en las cami-
setas un medio de infiltrarse en nuevos secto-
res de la población.

Además de la camiseta como soporte pu-
blicitario nos interesan sus connotaciones psi-
cológicas y sociales.

Su producción en serie homogeneiza a las
personas que las portan, quienes a veces no son
conscientes de los motivos que les han llevado
a vestirse con ellas. Las señas de identidad
personal son sustituidas por señas de identifi-
cación social.

En una investigación que hemos realiza-
do sobre el análisis de 200 camisetas descritas
por nuestros alumnos, y pertenecientes a ellos
o a personas allegadas, las causas más frecuen-
tes que les han inducido a comprar y/o vestir
las camisetas son de tipo estético («me gus-
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Actividad 2

Los motivos por los que uno lleva una
camiseta y no otra pueden ser muchos,
incluso a lo mejor no tienen una explicación
consciente, pero detengámonos un momen-
to ante una de nuestras camisetas.

Señala con una X los motivos por los
que te llevas esa camiseta:

–– Estético:

• Me gusta el color.
• Me gusta cómo me queda.
• La elegí por el dibujo.
• La elegí por el texto.
• El diseño es original.
• Fácil de combinar.
• Resulta elegante.
• El tejido es agradable.
• No me gusta mucho.

–– Afectivo:
• Me la regalaron.
• Es un recuerdo.
• Le tengo cariño.
• Incita a la gente.
• Me la prestan a veces.
• Me identifico con su mensaje.
• Da aire de seducción.
• Le gusta a tu pareja, amigos...
• Es mi cantante favorito.

Social:
• Pertenezco al equipo, asociación...
• Publicita un lugar.
• Para defender lo nuestro.
• Promociona el lugar.
• Conciencia a los que la ven.
• Es obligatorio llevarla.
• Por mi ideología.

Otros motivos:
• No me gusta y la llevo para casa.
• Porque no lleva marca.

2. El hábito no hace al monje, pero... ¿le ayu-
da? (Análisis del envoltorio)

El envase es al producto lo que el vestido
al cuerpo. Y así como la aparición del vestido
fue un acontecimiento singular en la historia
de la evolución humana, la industria del enva-

ta»...) o de tipo afectivo («me la han regalado»,
«es un recuerdo»...). La estética sustituye al
compromiso y a la contestación. En este sen-
tido resulta muy significativa la apenas pre-
sencia de mensajes con crítica social en las
camisetas analizadas de nuestros adolescen-
tes. El signo de compromiso se trastoca en una
señal de consumo. El significando se despoja
de significado hasta el punto de que algunos de
los adolescentes desconocen la traducción del
texto inserto en sus camisetas o usan camisetas
que publicitan marcas de tabaco, aunque ellos
no consuman este producto.

La carga semántica del soporte publicita-
rio se diluye cuando al mismo tiempo el usua-
rio desconoce el personaje al que hace referen-
cia la imagen grabada en la tela. Es más
importante «la pose» que «la argumentación».

Actividad 1

Elige una camiseta

I) Describe la imagen (Si no hay imagen,
hazlo constar) ..............................................

.......................................................................

• Indica si la imagen se encuentra delante,
en la espalda o en ambos sitios ..............

• ¿Por qué crees que la imagen está coloca-
da en ese lugar? .........................................

.......................................................................

II) Transcribe el texto (Si no hay texto hazlo
constar. Si está en otro idioma, escribe el
texto original y la traducción) ...................
.......................................................................

• Cada vez se usan más camisetas única-
mente con texto. A continuación tienes al-
gunos motivos; ¿cuáles de ellos te parecen
a ti que explican esta moda?

– El diseño de las letras lo convierte en
dibujo.

– A la gente le gusta expresar lo que piensa.

– Los nombres de marca dan prestigio.

– Las dan gratis y por eso se llevan.

– Si tienes una afición hay que demostrarla

• Escribe otros motivos ..............................
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se constituye una importancia vital de nuestra
civilización, llegando a ser la mayor industria
del mercado en algunos países.

En nuestros días no existe ningún bien de
consumo que no requiera de un envase. Y el
envase de... algo, de un producto. La interpe-
lación entre envase y producto es obvia: se dan
productos envasados, envueltos y productos
empaquetados embalados; en algunos casos
coexisten ambas circunstancias.

Recorrer un supermercado con «mentali-
dad publicitaria» puede resultar una experien-
cia apasionante. Antes de «alcanzar» los pro-
ductos apuntados o no en la lista de compra,
nada más entrar en la tienda se produce el
juego de una doble mirada: la del consumidor
y también (¿por qué no?) la de los envases que
desde lo alto, la zona media y baja de los expo-
sitores parecen «vocearnos» en silencio la
adquisición del producto que celosamente ocul-
tan. Se produce el juego de una cierta compe-
tencia visual, un «me miras» y un «te miro»,
quizá sea el rito de la seducción previo al salto
del envase con «su» correspondiente producto
al carrito de la compra.

La comunicación publicitaria del envase
no termina cuando abandonamos el comercio,
sino que nos acompaña y sigue (¿persigue?)
hasta lugares tan personales como el cuarto de
baño y la cocina. Cuando un artículo se consu-
me de forma repetitiva el envase continúa
haciendo bien su trabajo, ya que nos recuerda
el producto que debemos reponer, reusar y
consumir. De este modo la publicidad en el
lugar de venta (PLV) se prolonga al lugar de
estancia de los productos en casa de su com-
prador. El envase habla por sí mismo, no hace
falta que hablen de él.

Estas reflexiones nos llevan a la constata-
ción de que el envase no es un artículo humil-
de, común y simple, sino que, un análisis aten-
to del mismo, connota múltiples matices y
perspectivas:

• Estética (diseño).
• Técnica (modos de producción).
• Social (competencia entre comerciantes).
• Ecológica (impacto ambiental, tipo material).

• Psicológica (culto a la figura, a la apariencia).
• Económica (encarecimiento del producto).
• Ética (ocultamiento, disfraz del contenido).
• Profesional (nuevos oficios: diseñador...).

Actividad 3

Guía para el análisis del
envoltorio o empaque

1. Producto anunciado:

2. Material del envase:

Vidrio Papel        Bauxita
Cartón Plástico      Brick

3. La marca:

3.1. Nombre de la marca

3.2 Tipo de letra de la marca ....................

Caracteres desiguales ................................
Caracteres uniformes .................................

Letra cursiva ................................................
Todo mayúsculas ........................................

........................................................................

3.3. Posición de la marca en el envase:

Horizontal Vertical
Diagonal Circular

3.4. Color de la marca: .................................

3.5. ¿Aparece logotipo?

Sí No

4. Nivel denotativo-informativo:
4.1. Características del producto de las que
se informa:

Capacidad ....................................................
Ingredientes .................................................
Precio ............................................................

Empresa productora ...................................

Código barras ..............................................
Caducidad ....................................................

4.2. Argumentos de compra:

Utilidad ..........................................................
Placer ............................................................
Distinción ......................................................

Bienestar .......................................................

5. Nivel connotativo-evocativo: (Subraya lo
más adecuado a tus sensaciones):
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• Sugiere un ambiente: refrescante, elegan-
te, cálido, romántico...

• Evoca sentimientos de: amistad, solidari-
dad, competitividad...

• Suscita una emoción: recuerdo, ilusión,
alegría, tristeza...

• Apela al sentido de: la vista, el olfato, el
oído, el gusto, el tacto.

Para terminar únicamente nos queda in-
sistir en la capital importancia de la educación
para el consumo entre los ciudadanos ya desde
edades tempranas para que cuando tengan que
asumir la decisión de compra sepan «ir más
allá» del impacto, de la imagen, de la aparien-
cia y de la primera impresión y valorar y
sopesar los argumentos de venta que se les
ofertan en los distintos mensajes publicitarios.

Tanto en las camisetas como en los enva-
ses, el consumidor se encuentra ante un men-

saje con dos rostros: uno informativo y otro
seductor. Detectar y valorar ambos rostros
constituye el objetivo a alcanzar por toda per-
sona alfabetizada audiovisualmente. ¡Un reto
sin duda apasionante!

Referencias
AGUADED, J.I. (1993): Comunicación audiovisual en
una enseñanza renovada. Propuesta desde los medios.
Huelva, Grupo Pedagógico Andaluz «Prensa y Educación».
FERRÉS I PRATS, J. (1994): La publicidad modelo para
la enseñanza. Madrid, Akal.
GASCÓN BAQUERO, M. y PÉREZ CALVO, J. (1997):
La publicidad: de la seducción al análisis crítico. Madrid,
De la Torre.

Notas
1 Todas las actividades que aparecen en este artículo han
sido extraídas del libro GASCÓN BAQUERO, M.C. y PÉ-
REZ CALVO, J. (1997): La publicidad: de la seducción al
análisis crítico. Madrid, De la Torre.
2 Guía abreviada. Resumida a partir de la creada para el
libro GASCÓN BAQUERO, M.C. y PÉREZ CALVO, J.M.
(1997): ob. cit.

José María Pérez Calvo y Mª Carmen Gascón Baquero  son profesores de Educación Se-
cundaria en Zaragoza.
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Reflexiones

La Educación para el uso de los Medios
de Comunicación en Quebec: ¿vamos

por el buen camino?1

Lee Rother y Winston EmeryLee Rother y Winston Emery
Quebec (Canadá)Quebec (Canadá)

En Octubre de 1997, el Ministerio de Edu-
cación de Quebec hizo una importante decla-
ración política con la que pretendía fijar la
dirección a tomar por la Educación Primaria y
Secundaria con el fin de permitir a los niños
«... hacer frente a los retos del próximo siglo»
(Quebec Schools on Course, pág. 3). Nuestro
gobierno llevará a cabo cambios en el conteni-
do del currículo, en los objetivos del aprendi-
zaje y en la evaluación de los alumnos. Al
mismo tiempo, nuestro Sistema Educativo está
cambiando desde un sistema de escuelas que
estaba dividido y administrado según un es-
quema religioso –católicos y protestantes– a
otro organizado según el idioma –inglés o
francés–. En Canadá la educación pública es
competencia de las provincias; cada una de las

diez jurisdicciones administrativas más im-
portantes cuenta con su propio ministro de
educación que es legalmente responsable de la
educación hasta el nivel universitario –el go-
bierno federal contribuye financieramente, pero
no en el diseño de las políticas correspondien-
tes–.

A la hora de plantearnos escribir este
artículo para Comunicar sobre la Educación
para el uso de los Medios de Comunicación en
Quebec, pensamos que sería útil emplear la
citada declaración política y el referido cam-
bio hacia una organización educativa basada
en criterios lingüísticos como manera de intro-
ducir al lector en el repaso de nuestra evo-
lución en las últimas décadas. La razón prin-
cipal de centrarnos en las escuelas primarias y

Canadá es, sin duda, un referente clave a nivel mundial en la Educación en Medios
de Comunicación. Con una dilatada trayectoria en el uso didáctico crítico de la
comunicación social, la actual reestructuración educativa lanza nuevos retos y desafíos
en una sociedad en una sociedad que ha de demostrar también –no sin ciertas dificulta-
des– la necesidad de educar a los ciudadanos, dentro del currículum escolar, para
enfrentarse de manera inteligente y racional a los medios de comunicación social:
prensa, radio, televisión...
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secundarias de carácter público es que es en
estas instituciones donde realmente se lleva a
la práctica la Educación para el uso de los
Medios de Comunicación –aunque también
hay algunos aspectos de este campo que se
abordan en cursos y en investigaciones dentro
de las Universidades–. Dado que Quebec pre-
tende poner su sistema escolar al día con el fin
de preparar a sus jóvenes para el siglo XXI, ¿va
este cambio a afectar de algún modo a los
profesores que se ocupan de la Educación para
el uso de los Medios de Comunicación? Antes
de intentar contestar a esta pregunta, nos
gustaría aclarar la propia situación de los
autores del presente artículo.

1. Nosotros y nuestra forma de ver la Educa-
ción para el uso de los Medios de Comunica-
ción

En primer lugar, ¿quiénes somos? Lee
Rother es un estudiante de
doctorado en el Departamen-
to de Educación de la Facul-
tad del mismo nombre en la
Universidad McGill y al mis-
mo tiempo profesor en la Es-
cuela Secundaria de Lake of
Two Mountains, a unos 30
kms. al norte de Montreal,
donde enseña Educación para
el uso de los Medios de Comu-
nicación a adolescentes en si-
tuación social de riesgo.
Winston Emery es profesor en
la citada Facultad de Educa-
ción, y se dedica entre otras
cosas a la preparación de pro-
fesores en Educación para el
uso de los Medios de Comuni-
cación y en Lengua Inglesa.

Los dos trabajamos en el
sector anglófono de Quebec. Aunque nuestra
situación como enseñantes es distinta, sin
embargo nuestros puntos de vista acerca de la
Educación para el uso de los Medios de Comu-
nicación y la Pedagogía son similares. Hemos
adoptado el marco conceptual desarrollado

por teóricos tales como Masterman (1993b;
1994), McMahon y Quin (1980), Duncan
(1988), Bazalgette (1991) y Buckingham
(1990). Hablando de manera general, conside-
ramos que la Educación para el uso de los
Medios de Comunicación abarca lo siguiente:

• El desarrollo de la comprensión crítica
de los medios de comunicación mediante un
trabajo analítico y práctico.

• La enseñanza de los formatos, las con-
venciones y las tecnologías de los distintos
medios.

• La enseñanza acerca de las instituciones
mediáticas y sus papeles social, cultural y
político.

• La investigación de las experiencias de
los estudiantes en torno a los medios de comu-
nicación y la relevancia de las mismas en sus
propias vidas.

Nos gustaría que nuestros estudiantes de-
sarrollaran su capacidad para
tomar conciencia de la impor-
tancia del impacto que tienen
los medios sobre ellos mis-
mos y sobre la sociedad así
como de la habilidad para ana-
lizar ese impacto. Deberían
ser capaces de producir, ana-
lizar y discutir los mensajes
de los medios de comunica-
ción y, al mismo tiempo, des-
pertar un sentido de disfrute,
comprensión y valoración del
contenido de esos mismos
medios.

2. Disposiciones curriculares
en las escuelas de Quebec para
la enseñanza en torno a los
medios de comunicación

No existe una disposición
oficial en el currículo que se refiera a la Edu-
cación para el uso de los Medios de Comunica-
ción considerada como materia en sí. Sin
embargo, algunos de los contenidos de esta
educación y de su marco conceptual son ense-
ñados por ciertos profesores que tienen un

Algunos profesores y
responsables del

desarrollo curricular
han elaborado mate-
riales sobre la Educa-

ción para el uso de
los Medios de Comu-

nicación y los han
incorporado en

varios programas de
enseñanza en escue-

las primarias y
secundarias.
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interés especial y un conocimiento acerca de
los medios y que han ido abriendo un espacio
para el tema en algunos apar-
tados curriculares. Hay una
creciente preocupación hacia
esta educación, en el sentido
en el que Masterman lo expli-
ca: «Según avanzamos hacia
una sociedad postindustrial
de la información, en la que
esta última está pasando a
ser, con rapidez, el elemento
central de la economía desa-
rrollada, no se puede consi-
derar adecuada, en modo al-
guno, una educación que no
trate de resolver las impli-
caciones que tienen los avan-
ces de la tecnología de la co-
municación: las publicacio-
nes electrónicas, las transmi-
siones por satélite de múlti-
ples canales, los sistemas in-
teractivos por cable, los sistemas televisivos de
datos y el uso frecuente de los videocasetes y de
materiales en disco» (Masterman, 1993b: 30).
De este modo, algunos profesores y responsa-
bles del desarrollo curricular han elaborado
materiales sobre la Educación para el uso de
los Medios de Comunicación y los han incor-
porado en varios programas de enseñanza en
escuelas primarias y secundarias. La manera
en que esta educación ha sido introducida en la
escuela pública varía según las formas en que
las comunidades lingüísticas y confesionales
más importantes consideran la Educación para
el uso de los Medios de Comunicación y su
relación con otras materias del currículo. Pa-
saremos ahora a describir algunas de estas
concepciones curriculares en torno a la Educa-
ción para el uso de los Medios de Comunica-
ción en cada uno de los dos sectores principa-
les, ilustrando con algunos ejemplos las pro-
puestas de cada uno.

2.1. Sector católico2

Las dos áreas del currículo donde se abor-

dan algunos aspectos de la Educación para el
uso de los Medios de Comunicación son las

Bellas Artes, dentro de las que
los estudios de Comunicación
son una opción, y la Introduc-
ción a la Tecnología. Estas
áreas incluyen asignaturas
ofertadas en la Educación Se-
cundaria. Por lo que nosotros
sabemos, en la escuela prima-
ria se enseña muy poca Educa-
ción para el uso de los Medios
de Comunicación, excepción
hecha de las asignaturas rela-
cionadas con la Educación
Moral y Religiosa en las que
los valores que se pueden en-
contrar en los medios de co-
municación se comparan con
los valores de los alumnos y de
sus familias. Este mismo tema
es desarrollado más en pro-
fundidad en los cursos sobre

Moral, Religión y Valores en Educación Se-
cundaria.

La asignatura de Introducción a la Tecno-
logía es obligatoria para todos los alumnos de
primer nivel de Educación Secundaria. Está
dirigida fundamentalmente a que los estu-
diantes comprendan la naturaleza de la tecno-
logía como herramienta para resolver proble-
mas; los alumnos descubren las manifestacio-
nes de la tecnología en aplicaciones tales como
el diseño arquitectónico y mecánico, la pro-
ducción electromecánica y los sistemas auto-
matizados. Algunos profesores han utilizado
este curso para enseñar a sus alumnos los
códigos y convenciones de las tecnologías, los
sistemas de producción y distribución que
utilizan a los medios de comunicación –y que,
al mismo tiempo, refuerzan y validan tanto a
los sistemas como a las tecnologías–, las for-
mas en que cada tecnología influye sobre sus
usuarios y las implicaciones más importantes
de la adopción de una tecnología en lugar de
otra. Un pequeño número de profesores han
llegado a utilizar esta asignatura para poner en

Los cursos de Comu-
nicación están mucho

más directamente
relacionados con la

Educación para el uso
de los Medios de

Comunicación. Fueron
introducidos en el

currículo a mediados
de los años 70, cuan-
do existía un conside-

rable interés en la
influencia de la

televisión.



159

COMUNICAR 10, 1998

cuestión el sistema de valores que está implí-
cito en la propia tecnología –cfr. Jacques Ellul
(1980): The Technological System–. Sin em-
bargo, la mayoría de los enseñantes no se
ocupan de temas de la Educación para el uso de
los Medios de Comunicación en este curso –y
tampoco existen indicaciones específicas en el
currículo para que así lo hagan–.

Los cursos de Comunicación están mucho
más directamente relacionados con la Educa-
ción para el uso de los Medios de Comunica-
ción. Fueron introducidos en el currículo a
mediados de los años 70, cuando existía un
considerable interés en la influencia de la
televisión y un consecuente incremento del
número de alumnos siguiendo estudios de cine
y televisión y matriculados en cursos de comu-
nicación en las Universidades. Estos cursos se
centraron en contenidos cinematográficos y de
producción del cine y la televisión. Muchas
escuelas de Quebec aprove-
charon estos cursos para ense-
ñar a estudiantes de Secunda-
ria los lenguajes, códigos y
convenciones de estos medios
audiovisuales, lo que Mas-
terman (1993b) había llama-
do Retórica de los Medios.

En algunas versiones de
estos cursos, los profesores in-
sistieron en que los alumnos
produjeran productos mediá-
ticos. Esto ocurrió por dos ra-
zones: se comprobó que la idea
de que los estudiantes produ-
jesen sus propias películas y
programas de televisión resultaba muy
motivadora para su aprendizaje; y, además,
estos cursos prácticos podían ofrecer una ca-
pacitación a ciertos estudiantes menos brillan-
tes académicamente para acceder a un puesto
de trabajo. El curso de Comunicación al que
nos referimos era optativo y no estaba conside-
rado por muchas escuelas como una prepara-
ción educativa pre-universitaria apropiada.

Había al principio un gran entusiasmo por
estos cursos –muchas escuelas los institucio-

nalizaron–. Sin embargo, con el paso del
tiempo no se han mantenido. La falta de infra-
estructuras y recursos para mantener y renovar
los equipos, la carencia de profesores prepara-
dos en el contenido y los métodos de la Educa-
ción para el uso de los Medios de Comunica-
ción, el recorte presupuestario y una corriente
curricular más esencialista y conservadora
–que defendía la vuelta a los contenidos bási-
cos– son factores que han contribuido al decli-
ve a finales de los 80 y principios de los 90 del
número de profesores que aprovechaban el
curso de Comunicación para enseñar Educa-
ción en Medios de Comunicación.

A pesar de todo, aún hay algunos profeso-
res abnegados que llevan a cabo un trabajo
innovador y de los que esperamos poder hablar
en futuros artículos. Tal es el caso, por ejem-
plo, de Frank Tiseo, Leon Llwellyn y Slawek
Garecki, que enseñan Educación para el uso

de los Medios de Comunica-
ción dentro del programa del
curso de Comunicación que
imparten en el noreste de
Montreal. Como muestra, pre-
sentamos una descripción de
una parte del citado programa
de Comunicación que esos
profesores imparten en su es-
cuela:

Curso: Educación para el uso
de los Medios de Comunica-
ción . Secundaria

Descripción del curso:
Como ocurre en el resto de

nuestro programa en Educación para el uso de
los Medios de Comunicación, este curso pre-
tende involucrar a los alumnos en actividades
pedagógicas que protagonicen ellos mismos,
que supongan el desarrollo de proyectos y que
se apoyen en el uso de las tecnologías. Median-
te ejercicios estructurados y trabajos, los estu-
diantes utilizan medios de comunicación tra-
dicionales y digitales para crear mensajes que
reflejen su comprensión de las nuevas tecnolo-
gías de la información y la comunicación.

Hay un pequeño,
pero creciente, gru-

po de profesores
muy entusiastas

que, a pesar de todo,
se ocupan de los

medios de comunica-
ción en sus clases de

Lengua Inglesa.
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Módulo I: Fotografía tradicional y digital y
publicaciones electrónicas.

Módulo II: Animación tradicional y por ordena-
dor.

Módulo III: Gráficos tradicionales y por ordena-
dor.

Módulo IV: Tecnología del vídeo y digital
(LMHS: Guía Informativa del Curso).

2.2. Sector protestante
Como en el sector católico, existen en este

caso dos áreas fundamentales del currículo
donde la Educación para el uso de los Medios
de Comunicación tiene cabida: el curso de In-
troducción a la Tecnología, del que ya hemos
hablado, y los programas de Lengua Inglesa en
Primaria y Secundaria. Por lo que respecta a la
Introducción a la Tecnología, la situación de la
Educación para el uso de los Medios de Comu-
nicación es la misma que en el caso católico:
esta educación es enseñada sólo por un peque-
ño número de profesores y no es un contenido
obligado en el curso.

Sin embargo, en los objetivos de los pro-
gramas de Lengua Inglesa sí hay una disposi-
ción específica e incluso una invitación para la
enseñanza de la Educación para el uso de los
Medios de Comunicación. En Secundaria existe
incluso una Guía para profesores llamada Me-
dia Files que explica la teoría de la Educación
para el uso de los Medios de Comunicación y
presenta una serie de unidades didácticas,
temáticas y un conjunto de recursos y materia-
les para enseñar la radio, la televisión, el cine,
los medios impresos y los estudios culturales.
Como la Lengua Inglesa es una asignatura
obligatoria en todos los niveles escolares del
Sistema Educativo del sector anglófono, la
Educación para el uso de los Medios de Comu-
nicación debería ser enseñada por cada profe-
sor en todas y cada una de las escuelas de la
provincia de Quebec. El lector se puede estar
preguntando cómo es que la Educación para el
uso de los Medios de Comunicación ha acaba-
do siendo considerada una parte de lo que,

después de todo, es la enseñanza de un idioma,
el inglés. Existen cuatro razones fundamenta-
les para explicarlo.

En primer lugar, y de modo general, el uso
tradicional de material audiovisual y de pro-
gramas de ordenador como apoyo en la prác-
tica educativa ha traído consigo que los profe-
sores se hayan acostumbrado a la presencia de
los productos mediáticos en las escuelas. En
segundo lugar, y esto es algo que ha estado al
alcance de los profesores de inglés, los produc-
tos mediáticos han sido tradicionalmente estu-
diados con el propósito de conseguir que los
alumnos desarrollaran un sentido de discerni-
miento, una capacidad para escoger y un buen
gusto gracias a la comprensión de las diferen-
cias básicas entre los valores más altos y
permanentes de la auténtica «cultura» –en
definitiva, la «literatura seria»– y los valores
insípidos, transitorios y superficiales de los
medios de comunicación –comerciales– (cfr.
la discusión de Masterman sobre las influen-
cias de Levis y Thompson en la Educación
para el uso de los Medios de Comunicación, en
Masterman, 1993b: 61-63). Esta postura ino-
culadora –dar a los estudiantes una dosis de
medios de comunicación, resaltar ante ellos lo
malo de la misma y pensar que ellos, automá-
ticamente, pasarán a buscar otros productos de
mayor calidad– ha permanecido en muchas
clases de Lengua Inglesa desde los primeros
años de este siglo.

En tercer lugar, los profesores de Inglés
desde siempre han utilizado y continúan utili-
zando productos mediáticos en sus clases por-
que creen que al hacerlo pueden sacar partido
del interés «natural» que los niños parecen
tener por los medios de comunicación. Co-
menzando por los periódicos, las revistas y la
prensa amarilla y continuando por la radio, el
cine y la televisión como motivadores del
interés, los profesores intentan conducir a sus
estudiantes al descubrimiento de los modelos
de literatura más serios y valiosos que ellos
deben conocer para llegar a ser ciudadanos
«cultos», bien educados y con unos valores
apropiados. Irónicamente, uno de los resulta-



161

COMUNICAR 10, 1998

dos de esta estrategia es que algunos profeso-
res comienzan a preguntarse si estudiar los
mensajes mediáticos en clase con los alumnos
debería ser un fin valioso en sí mismo y no un
medio para alcanzar un objetivo de dudosa
pertinencia. Esta idea se consolidó con la
llegada a las clases de Inglés a
finales de los años 60 y 70, de
profesores recién salidos con
una formación académica en
cine y comunicación. Como
en muchas Universidades ca-
nadienses los estudios de co-
municación fueron ubicados
en los departamentos de In-
glés, y como el único currícu-
lo escolar que consideraba la
comunicación como área apro-
piada de estudio era el de Len-
gua Inglesa, la Educación para
el uso de los Medios de Comu-
nicación quedó incluida de for-
ma natural en el área de In-
glés.

En cuarto lugar, y al mis-
mo tiempo, en el área de In-
glés está apareciendo una nue-
va teoría que ataca las ideas tradicionales de
enseñanza de esta lengua. En los años 70, en
los 80 y a comienzos de los 90, hemos presen-
ciado un cambio hacia una conceptualización
posmoderna de los estudios de Lengua Inglesa
(cfr. Willinsky, 1991). Los profesores de in-
glés se han convertido en profesores de lengua
que reconocen que el lenguaje, en su desarro-
llo, sirve a importantes funciones del ser hu-
mano, se organiza en forma de discurso, oral,
escrito y visual, es desarrollado en los contex-
tos sociales, está al servicio de las intenciones
de escritores y lectores y es generado por las
audiencias.

La educación en Lengua Inglesa consiste
por tanto en proveer a los alumnos de oportu-
nidades para utilizar e investigar el lenguaje
en todas sus variadas dimensiones de modo
que puedan ponerse de acuerdo con las ideas
que toman forma en el mundo en que viven y

sean capaces de actuar crítica y consciente-
mente en ese mundo. La lectura y la escritura
han pasado a considerarse procesos complejos
que cuentan con dimensiones cognitivas, so-
ciales y culturales. Para los profesores de
Lengua Inglesa, leer se refiere a toda clase de

textos: desde las obras de
Shakespeare hasta los mensa-
jes de los grandes centros co-
merciales, desde Barrio Sésa-
mo hasta el diario The Wall
Street Journal; escribir puede
entenderse como hacer un
anuncio de televisión o un
programa de radio conven-
cional, o redactar un trabajo
en el ordenador.

Es significativo que mu-
chos de los que trabajan de
forma teórica y/o práctica den-
tro del campo de la Educación
para el uso de los Medios de
Comunicación o pertenecen o
suelen escribir desde el área
de la enseñanza del Inglés:
Len Masterman, David Buc-
kingham, Andrew Hart (en

Gran Bretaña); Robyn Quin y Barrie McMahon
(en Australia); Barry Duncan, Neil Anderson,
Donna Carpenter, Jack Livesley, Chris Wor-
snop, Rick Shepherd (en Canadá).

De este modo, a pesar de que existen
definiciones dominantes de la Educación para
el uso de los Medios de Comunicación y de la
Lengua Inglesa que ponen de manifiesto las
diferencias entre las dos (cfr. el artículo de Da-
vid Buckingham, «English and media studies:
making the difference»), la enseñanza en tor-
no a los medios se ha convertido en un elemen-
to esencial en los programas de muchos profe-
sores de Lengua Inglesa.

3. La Educación para el uso de los Medios de
Comunicación en la asignatura de Lengua
Inglesa

El documento curricular relativo a la Edu-
cación Secundaria, que todos los profesores

Algunos cursos de
Educación para el

uso de los Medios de
Comunicación para
maestros en prácti-
cas y en activo son

ofertados ahora por
las facultades de
Educación de las

Universidades McGill
y Bishop, con un
creciente número

de profesores
interesados.
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deben seguir, establece dos funciones funda-
mentales al hablar del lenguaje: se utiliza para
pensar y es un medio para la comunicación.
Siguiendo estas dos premisas, el documento
indica cuáles son los objetivos principales del
currículo en Secundaria. En concreto, se citan
seis:

1. El alumno deberá demostrar su com-
prensión del proceso de comunicación me-
diante:

• La identificación, la respuesta y el uso de
los elementos de comunicación en un contexto
dado.

• La interrelación de estos elementos para
producir una comunicación efectiva en un
contexto específico.

2. El alumno deberá demostrar su com-
prensión de la naturaleza y función del len-
guaje mediante:

• El uso y la respuesta a un código lingüís-
tico, en un contexto determinado, que refleje
las características sistemáticas y arbitrarias
del lenguaje.

• El uso y la respuesta a un dialecto, un
registro lingüístico y el empleo de las apropia-
das convenciones exigidas por un contexto
específico.

• El uso y la respuesta a un lenguaje con el
grado de precisión y conocimiento semántico
requeridos en un contexto dado.

• La utilización y la respuesta a una fun-
ción del lenguaje apropiada en un contexto
determinado.

3. El alumno deberá demostrar su com-
prensión de los tipos de discurso mediante:

• La utilización y la respuesta a un medio
de comunicación (auditivo, visual, escrito y
multimedia) vinculado a un contexto específi-
co.

• La utilización y la respuesta a los atribu-
tos propios de las formas de discurso relacio-
nadas con un contexto dado.

4. El alumno deberá demostrar su habili-
dad para comprender un discurso oral, escri-
to o visual mediante:

• La preparación del proceso de respuesta
apropiado al contexto en cuestión.

• La respuesta a un discurso concreto
sirviéndose de las claves del proceso de comu-
nicación.

5. El alumno deberá demostrar su habili-
dad para desarrollar adecuadamente el pro-
ceso de composición de un discurso oral,
escrito y visual mediante:

• La correcta aplicación de estrategias des-
tinadas a generar, aclarar y difundir ideas den-
tro de un contexto concreto.

• El uso de un medio, una forma, un código
y una estrategia de organización apropiada
para el mensaje según la finalidad del mismo
en un contexto dado.

• La eliminación de los obstáculos que se
presenten para comunicarse con una cierta
audiencia en un contexto específico.

6. El alumno deberá demostrar su habili-
dad para desarrollar por sí mismo/a su propio
punto de vista cuando participa en el proceso
de comunicación mediante:

• La toma de postura personal en todas las
situaciones comunicativas.

• El ofrecimiento de una respuesta indivi-
dual a las comunicaciones de otros en contex-
tos específicos.

• La acomodación de las respuestas de los
otros a la hora de confirmar o cambiar su
propio punto de vista en un contexto comuni-
cativo dado.

Podemos comprobar en estos objetivos,
sobre todo en las partes del texto destacadas en
negrita, cómo el concepto de Educación para
el uso de los Medios de Comunicación que
hemos adoptado encaja con los objetivos del
programa de Lengua Inglesa y permite a pro-
fesores como nosotros enseñar acerca de los
medios de comunicación en las clases de In-
glés.

Perspectivas de futuro de la Educación para el
uso de los Medios de Comunicación en las
escuelas de Quebec

A pesar de la disposición que ordena
incluir la Educación para el uso de los Medios
de Comunicación en la enseñanza de la Len-
gua Inglesa, muchos profesores en las escuelas
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del sector inglés de Quebec no enseñan la
citada Educación. La razón principal de esto
es la enorme influencia que tiene sobre la
ejecución de los contenidos del documento
curricular el examen final que los alumnos
han de hacer en quinto de Educación Secunda-
ria. Este examen hace hincapié en los procedi-
mientos para responder y componer –leer y
escribir– formas de expresión impresas bastante
tradicionales –por ejemplo, literatura en pro-
sa, ficción, poesía y lecturas clásicas y ensayos
de tipo académico–. En consecuencia, existe
cierta presión para que los alumnos aprendan
sobre todo a trabajar con estos mensajes, pen-
sando en la utilidad de este aprendizaje de cara
al examen final, y dejando de lado así la
enseñanza de los medios de comunicación.

Hay un pequeño, pero creciente, grupo de
profesores muy entusiastas que, a pesar de
todo, se ocupan de los medios de comunica-
ción en sus clases de Lengua Inglesa. Desde la
publicación en 1995 de Media Files, el interés
de estos profesores ha ido en aumento. Noso-
tros participamos en la autoría del citado
documento y hemos sido invitados a numero-
sos seminarios para profesores en distintos
lugares de la provincia de Quebec. Asimismo,
hemos dirigido, con el apoyo de las Universi-
dades locales respectivas, algunos cursos in-
tensivos destinados a profesores en algunas de
las escuelas más importantes de la región de
Montreal y de municipios de la zona oriental
de Quebec. Algunos cursos de Educación para
el uso de los Medios de Comunicación para
maestros en prácticas y en activo son ofertados
ahora por las facultades de Educación de las
Universidades McGill y Bishop, con un cre-

ciente número de profesores interesados.

Notas
1 Traducido del inglés por Mariano Sánchez Martínez (Uni-
versidad de Granada).
2 Este es el sector de educación pública mayor en términos del
número de estudiantes y profesores y el idioma predominante
en el mismo es el francés. Sin embargo, incluye un pequeño
grupo de población de habla inglesa situado, casi en su
totalidad, en Montreal y sus alrededores. Este último grupo
es ahora mismo por lo menos del mismo tamaño que todo el
sector protestante anglófono.
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Reflexiones

El impacto moral y social de los medios
de comunicación social

José Martínez de Toda y TerreroJosé Martínez de Toda y Terrero
Roma (Italia)Roma (Italia)

Los efectos de los medios de comunicación es uno de los tópicos más recurrentes
y que más espacios ha ocupado en la investigación de la comunicación social. El autor
de este trabajo, con un enforque riguroso, ofrece una panorámica general de las
diferentes teorías que se han venido defendiendo en torno a la influencia de los medios
en los ciudadanos.

Uno de los temas que más preocupación
crea entre educadores y padres de familia es lo
violentos que están los medios, y en general
cómo influyen en los valores morales y socia-
les de la población. La gente de espíritu reli-
gioso es también especialmente sensible a ello
por su formación moral.

De vez en cuando ocurren incidentes agre-
sivos y aun asesinatos en la vida real, que
algunos atribuyen a la influencia negativa de
los medios. Por ejemplo, durante 1994 los que
ocurrieron en los EEUU, Noruega y Corea del
Sur fueron atribuidos por muchos a películas
y series específicas de TV. (En Noruega se
culpó a la producción Mighty Morphin Powers
Rangers de EEUU). Esto ha generado un vivo
debate sobre «quién es el culpable», pero sin

llegar a ningún consenso. De hecho cada
investigador tiene diferente teoría, de acuerdo
a los resultados que obtiene de sus estudios.

Este artículo es demasiado corto para lle-
gar a ninguna conclusión en materia tan com-
pleja. Se pretende más bien presentar de una
forma balanceada un resumen de algunas de
las teorías relacionadas con el tema, así como
de lo que dicen los estudiosos en la materia.

1. El enfoque de los medios «todopoderosos»
Antes que nada se pregunta: ¿Cuánto in-

fluyen los medios en la audiencia? Por lo
general las teorías que se centran en la fuente
y en el mensaje, enfatizan el poder y la influen-
cia de los medios.

Desde el final del siglo pasado hasta el
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final de los 1930 se les atribuía a los medios
(especialmente a la prensa) un gran poder para
moldear la conducta de la gente para el bien o
para el mal. A la audiencia se la consideraba
como una presa fácil para cualquier forma de
manipulación (la teoría del «efecto directo»).
La imprenta había convertido a los siglos
XVIII y XIX en la «era de la
ideología» con consecuencias
sociales y políticas. La llega-
da de los medios audiovisuales
(radio, cine y TV) atenuó e
hizo declinar la ideología al
cambiar un simbolismo con-
ceptual por otro icónico. Así
se pensó también con fuerza
hasta los años 1970 en los
EEUU, en algunos países eu-
ropeos y en América Latina.

Las teorías que se men-
cionan a continuación se cen-
tran en la fuente, y presupo-
nen una gran influencia por
parte de los medios: los enfo-
ques «marxistas» y las teorías
«críticas» con sus tres varian-
tes: la teoría «político-econó-
mica», la teoría hegemónica
(Poulantzas, 1975; Althusser,
1971), y la Escuela de Frank-
furt (Adorno, Horkheimer);
esta última ha influido en el enfoque «cultu-
ralista» de la Escuela de Birmingham. Hoy día
los «estudios culturales» provienen de influen-
cias marxistas, la semiótica, el post-estruc-
turalismo y la etnografía. De la misma forma
la teoría «funcional» de los medios masivos, el
«difusionismo», las teorías del «control so-
cial» y de la «formación de conciencia» y la del
«efecto directo» presuponen una gran influen-
cia por parte de los medios.

Las teorías posteriores de efectos («hipo-
dérmica» y «persuasiva»), derivadas de la
teoría anterior del «efecto directo» aseguran lo
vulnerable que es el receptor, quien reacciona
casi automáticamente ante la fuente; pero el
modelo «estímulo-respuesta» (E-R) acepta algo

de interacción entre medios y receptor, dándo-
le a éste algo de elección. Los estudios sobre el
pánico, los desórdenes y el terrorismo también
han mostrado el «efecto contagio» (Phillips,
1980).

Finalmente muchas de las teorías centra-
das en el contenido dan también mucha impor-

tancia a la fuente, al enfatizar
el poder de los medios, por
ejemplo la «lingüística estruc-
turalista» y la «semiología»
(o la ciencia general de los
signos).

2. El enfoque de una menor
influencia de los medios

Sin embargo, muchas de
las investigaciones, realiza-
das entre el final de los años
1930 hasta las del comienzo
de los 1960, llegaron a la con-
clusión de que «la comunica-
ción masiva no es de ordina-
rio una causa necesaria y sufi-
ciente de los efectos en la au-
diencia, sino más bien funcio-
na a través de un conglomera-
do de factores mediadores»
(Klapper, 1960: 8). Así crecie-
ron las teorías centradas en la
audiencia, dejando claro que

la influencia de los medios no es tan grande,
dadas las características «interpretativas» de
la audiencia (White, 1994).

«La televisión no causa «efectos» clara-
mente identificables en los individuos; éstos
interactúan con la televisión. (Lo que hay no es
efecto, sino más bien «efectividad»). La televi-
sión en realidad actúa a nivel ideológico pro-
moviendo y dando mayor preferencia a ciertos
significados del mundo que a otros..., y sirvien-
do unos intereses sociales en vez de otros. Esta
labor ideológica puede ser más o menos efec-
tiva, dependiendo de muchos factores socia-
les... «Efectividad» es un término socio-ideo-
lógico, «efecto» es un término individual-
conductista» (Fiske, 1987: 19).

La televisión en reali-
dad actúa a nivel
ideológico promo-

viendo y dando ma-
yor preferencia a

ciertos significados
del mundo que a

otros..., y sirviendo
unos intereses socia-
les en vez de otros.

Esta labor ideológica
puede ser más o
menos efectiva,
dependiendo de
muchos factores

sociales...
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«Históricamente las preguntas-clave in-
vestigadas han sido: ¿El exponerse a ciertos
contenidos de los medios ma-
sivos lleva a la audiencia a
alterar su conducta de una for-
ma mensurable (por ejemplo,
siendo más agresivo o cam-
biando su voto)? Y ¿tal expo-
sición altera sus actitudes u
opiniones sobre tópicos espe-
cíficos (la ONU, el fumar, los
candidatos presidenciales)?
De tales estudios ha brotado
un consenso frágil entre los
científicos sociales: hay muy
poca evidencia de que las ac-
titudes básicas o la conducta
de la gente cambian en res-
puesta directa a la exposición
a programas específicos, noti-
cieros, y campañas informati-
vas de corto plazo (Klapper
1960). Muchos estudios han
encontrado que la gente tien-
de a buscar las clases de infor-
mación y los formatos de en-
tretenimiento que les resultan
menos amenazadores, y a in-
terpretar las noticias o los ar-
gumentos dramáticos de
acuerdo a posiciones precon-
cebidas. Más que impactar directamente al
televidente, un grupo de factores mediadores
(la familia y los amigos, las organizaciones, la
experiencia pasada y otros lazos sociales) ac-
túan como un filtro de percepción, a través del
cual el contenido de los medios masivos es
interpretado con características especiales por
cada miembro de la gran audiencia (Katz y
Lazersfeld, 1955; Janowitz y Shils, 1948).

Excepto en tiempo de protesta social ge-
neralizada y de confusión, o donde faltan tales
afiliaciones mediadoras de grupo, se ha sacado
una inferencia amplia –aunque exagerada– de
tales resultados de que no hay gran diferencia
del tipo de contenido de la televisión, pues de
cualquier forma no impactará las actitudes y

conducta del televidente... La única duda con
respecto a esta generalización se refiere a los

niños, que no han tenido ex-
periencias anteriores que le
sirvan para interpretar lo que
ven. Las investigaciones apo-
yan poco la proposición de
que los televidentes jóvenes
llegan a ser más agresivos
como resultado de exponerse
a programas violentos (Ru-
benstein, Comstock y Murray,
1972)... La pregunta simplis-
tamente engañosa, ¿cuál es el
efecto de la televisión?, debe
ser precedida por otra pre-
gunta: ¿En qué áreas y en qué
nivel de conducta y de organi-
zación social? (Hirsch, en
Newcomb, 1979: 252; 268-
269).

Hay recientes y extensos
resúmenes de estudios sobre
la violencia en los medios:
Wartella & Reeves (1987) y
Viemero (1986). «En la ma-
yor parte de los estudios hay
una relación positiva entre la
violencia de ficción y la con-
ducta agresiva del televiden-
te. Sin embargo, algunos es-

tudios muestran que no hay una relación im-
portante entre la violencia en los medios y la
conducta agresiva... No hay una conclusión
clara y sistemática sobre los posibles efectos
causados por la violencia de la televisión en la
conducta agresiva» (Wiio, 1994: 4).

Wiio (1994) realizó un estudio para res-
ponder a lo siguiente: ¿Hay más violencia en
los países donde se ve mucha televisión, que
donde se ve menos? Estas son sus conclusio-
nes: «No hay una correlación clara entre las
variables «homicidio» y «tiempo de TV»...
Los datos comparativos sobre ver TV y críme-
nes violentos parece que no apoyan una rela-
ción de nivel macro entre ver TV y violencia.
La tasa de crímenes violentos no crece cuando

En la mayor parte de
los estudios hay una

relación positiva
entre la violencia de
ficción y la conducta
agresiva del televi-

dente. Sin embargo,
algunos estudios

muestran que no hay
una relación impor-

tante entre la violen-
cia en los medios y la
conducta agresiva...
No hay una conclu-

sión clara y sistemá-
tica sobre los posi-

bles efectos causados
por la violencia de la
televisión en la con-

ducta agresiva.
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crece el número de televisores en ese país. El
ver más TV no aumenta el número de críme-
nes violentos en un país. El contenido violento
de la TV tampoco hace aumentar los crímenes
violentos en un país... La TV claramente no es
el chivo expiatorio por la conducta agresiva
existente y a la que la opinión pública respon-
sabiliza. Si se busca eliminar la conducta
violenta, hay que considerar otros factores.
Este estudio no debe considerarse como una
excusa para tener más programas violentos en
la TV. Tales programas forman un subsistema
en la «cultura de la violencia», que perpetúa la
conducta agresiva en las sociedades moder-
nas» (Wiio, 1994: 17).

Hoy no se acepta de ninguna forma una
relación definitiva de causa-efecto al conside-
rar el impacto general de los medios. Hay
varias posibilidades: los medios pueden cau-
sar cambios pretendidos o no
pretendidos; pueden causar
pequeños cambios; pueden fa-
cilitar los cambios; pueden
reforzar lo que ya existe (sin
ningún cambio); y ellos pue-
den impedir el cambio (Mc-
Quail, 1983: 176-179).

3. El enfoque negativo
Otra pregunta importante

es si la influencia de los me-
dios masivos es negativa o po-
sitiva. Algunos tienen un en-
foque pesimista, otros más
bien optimista. Y los investi-
gadores se colocan en algún
punto entre los «apocalípticos»
y los «integrados» (Eco, 1964).

La izquierda se ha mostrado muy crítica
de los medios masivos. Rosenblatt, Gerbner y
Gross (1977) se preocupan de las consecuen-
cias negativas. Enfocan el contenido y el sím-
bolo más que el medio. Rosenblatt arguye que
la TV no presenta modelos positivos para los
adultos. Desde su punto de vista, es un medio
que no le deja al adulto mucho para elegir. Él
teme las consecuencias en la conducta.

Gerbner y Gross, al estudiar las acciones
violentas en la TV, llegan a una conclusión
diferente. Su método depende de los principios
de las ciencias sociales de muestreo y medi-
ción, y en los estudios de respuestas de audien-
cias. Concluyen que la TV, como un sistema
simbólico dominante en EEUU, fomenta un
clima de miedo. Se preocupan menos de los
actos individuales de violencia cometidos por
imitar los programas de TV, y se preocupan
más porque crean una audiencia conservadora
y pasiva. Como Kosinski, sienten que la au-
diencia se convertirá en una víctima casi com-
placiente de la explotación en los campos
políticos y económicos (Newcomb, 1979: 248).

4. El enfoque positivo
Hay otros autores que ofrecen una visión

más amplia y optimista sobre el contenido de
los medios. Pero por supues-
to, aun éstos admiten algún
grado de negatividad en ellos.

1. Fiske (1987: 1-13) es-
tablece: «Considero la TV
como un agente cultural, par-
ticularmente como provoca-
dor y circulador de significa-
dos, que sirven a los intereses
dominantes de la sociedad...
La televisión consiste en pro-
gramas que se transmiten, en
significados y placeres que se
producen a causa de ellos, y
en menor grado, en la forma
en que se incorporan en la
rutina diaria de sus audien-
cias». Él defiende el paradig-
ma de la «audiencia activa».

2. Newcomb (1981) considera la televi-
sión como «el símbolo central en la cultura de
EEUU». Muchos de sus significados y de sus
valores básicos –dice Newcomb– se discuten
en ella dentro del contexto del entretenimiento
y de la información. La televisión, por lo tanto,
es «la cultura popular», el conglomerado de
símbolos más al alcance público en los EEUU.
La TV es el arte más popular y un medio de

Uno de los temas
que más preocupa-

ción crea entre
educadores y padres

de familia es lo
violentos que están

los medios, y en
general cómo influ-
yen en los valores
morales y sociales
de la población.
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entretenimiento masivo (en los EEUU). «Ais-
larse de su contenido por un período largo es
casi como retirarse del flujo mayor de la vida
en EEUU (Wilenski 1964)» (Cfr. Hirsch, en
Newcomb, 1979: 259).

Los que mandan en los medios de comu-
nicación siempre le dan a su
contenido sentidos preferidos.
Pero no hay ninguna garantía
de que esos sean los mismos
significados que capta la au-
diencia. Cada individuo cier-
tamente crea significados pro-
pios dentro del contexto de su
familia, comunidad, grupo
social, y de acuerdo a su nivel
de educación, conocimiento y
habilidad crítica.

Pero el sistema público
simbólico, considerado en su
totalidad, es tan complejo,
confuso, y contradictorio
como los demás sistemas.
Newcomb recomienda, con
respecto a la TV, el pensar
crítico, como la base de traba-
jar para el bien común, aun
cuando ello lleve a que los
estudiantes no estén de acuer-
do con el profesor. Newcomb
avisa a los padres que si ellos
eligen una reacción negativa
sobre una crítica positiva, se-
rán culpables de indoctrinar a
sus hijos. De aquí que ignorar las complejida-
des de la TV como parte de la cultura es evitar
la tarea dura de enseñar habilidades críticas y
condenar a los estudiantes a respuestas sim-
plistas en un mundo complejo.

3. Thorburn (1985) considera la TV como
la estética popular. «El melodrama en la TV
ha sido nuestra forma estética más caracterís-
tica de nuestra cultura» (Thorburn, en New-
comb, 1979: 536).

4. Tarroni (en Newcomb, 1979: 440): «La
TV puede considerarse como un arte nuevo, al
menos potencialmente».

5. Martín-Barbero (1993) enfatiza la im-
portancia de la TV como cultura popular.
Asimismo afirma que el melodrama (tele-
novelas...) en América Latina es el comienzo
de la subversión política.

6. Fuenzalida y Hermosilla (1989) se fijan
en que las familias han colo-
cado la TV en medio de su
casa, como una fuente conti-
nua de mensajes agradables
de entretenimiento, publici-
dad, exhibición de modelos
personales y de situaciones
humanas y sociales.

5. Soluciones
Aunque los investigado-

res difieren en cuán grande
sea el impacto moral y social
de los medios masivos, todos
están de acuerdo en que al
menos tal impacto es a veces
negativo. Por lo tanto cada
escuela propone diferentes for-
mas de regular los medios.

Los medios masivos go-
zan de un nivel excepcional
de libertad y autonomía. Los
medios masivos, especialmen-
te la prensa, gozan de un esta-
tus especial (basado en el artí-
culo 19 de la Declaración Uni-
versal de los Derechos Huma-
nos y del Convenio Interna-

cional sobre los Derechos Civiles y Políticos),
que les protege contra muchas políticas socia-
les convencionales. Por otra parte, esta liber-
tad es un elemento vital en una sociedad
democrática, una salvaguarda teórica de los
derechos humanos en una sociedad civil. Cier-
tamente este estatus especial constitucional de
los medios y su libertad deben ser respetados y
defendidos.

Pero los medios masivos acarrean deberes
y responsabilidades, que reclaman una regula-
ción normativa, como parte de la esfera de la
ecología cultural. Las teorías «normativas»

Los que mandan en
los medios de comu-
nicación siempre le
dan a su contenido
sentidos preferidos.
Pero no hay ninguna
garantía de que esos

sean los mismos
significados que

capta la audiencia.
Cada individuo cier-
tamente crea signifi-
cados propios dentro

del contexto de su
familia, comunidad,

grupo social, y de
acuerdo a su nivel

de educación,
conocimiento y

habilidad crítica.
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especialmente, que indican «cómo deben ser
los «medios», han favorecido este plantea-
miento. Las siguientes tres teorías normativas
son del Primer Mundo y allí nacieron. La
teoría de la «prensa libre» (EEUU) establece
que un individuo es libre para publicar lo que
quiera. Pero la Comisión de EEUU de libertad
de prensa se dio cuenta de que la prensa libre
había incrementado el poder de una sola clase,
y había hecho disminuir las oportunidades de
acceso a la prensa de individuos y grupos, así
como los servicios a la sociedad. Así nació la
teoría de la «responsabilidad social», que exi-
gía algún tipo de control público sobre la
creciente industria de la radio y del cine. De la
misma forma la teoría «auto-
ritaria» buscaba legislar y te-
ner control directo estatal y
censura.

Otras teorías normativas
fueron creadas por grupos de
investigadores con un enfo-
que más global, tomando en
cuenta también las necesida-
des de los países del Tercer
Mundo. El Informe McBride
(1980), encargado por la
UNESCO, desarrolló la teoría
de «Los medios para el desa-
rrollo», que se oponía a la
dependencia, a la dominación
extranjera y al autoritarismo
arbitrario; en cambio buscaba
un uso positivo de los medios
en función del desarrollo. De
la misma forma la teoría de
«los medios democrático-par-
ticipativos», la más reciente
de las teorías normativas, se
da cuenta de que algunas ne-
cesidades sociales de la mayo-
ría pobre de la población no
están suficientemente refleja-
das en los medios masivos estatales y comer-
ciales. Y defiende que tales medios deben estar
prioritariamente al servicio de sus audiencias,
y no para el beneficio de sus dueños.

Otro enfoque normativo muy común tanto
en el Primero como en el Tercer Mundo es el
enfoque «moralista», que proviene de cierto
tipo de religión, filosofía y ciencia, y que
olvida otros aspectos importantes. El enfoque
moralista considera a la cultura de masas y
popular como «populachera», plebeya y de
mal gusto. Insiste en que los medios masivos
deben estar en primer lugar para servir el bien
común de la sociedad, pero como él lo entien-
de. Da al Estado la responsabilidad de vigilar
que los medios no manipulen, sino que se
garantice la calidad y el pluralismo de infor-
mación, y que se proteja a los más débiles,
especialmente los niños y jóvenes, de las pro-

ducciones dañinas, que soca-
van los valores humanos.

El enfoque moralista es
asumido generalmente por
instituciones que pretenden
ejercer cierta hegemonía de
pensamiento en la sociedad, y
que parten del supuesto de
que los medios ejercen una
influencia decisiva sobre las
audiencias; por ello recomien-
da censura y la dieta televisiva
reduciendo el tiempo de ex-
posición ante los medios.
Muchos padres, educadores y
gente de Iglesia se sienten a
gusto con los enfoques nor-
mativos y moralistas. Pero
cada vez lo aceptan menos las
nuevas generaciones dentro
de su humor postmodernista.
¿Qué realistas son tales teo-
rías hoy, dada la complejidad
de intereses y de fuerzas pre-
sentes en la sociedad?

Se han intentado diver-
sas formas de regular los me-
dios, como las políticas na-

cionales y regionales (Unesco, 1976), el con-
trol gubernamental, el monitoreo, la autorre-
gulación y las asociaciones de usuarios. Pero
éstas de alguna forma han fracasado. Por ello

Se han intentado
diversas formas de
regular los medios,
como las políticas

nacionales y regiona-
les (Unesco, 1976), el

control guberna-
mental, el moni-
toreo, la auto-

rregulación y las
asociaciones de

usuarios. Pero éstas
de alguna forma han

fracasado. Por ello
en muchos países
recientemente se

enfatiza más y más
la educación para

los medios.
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en muchos países recientemente se enfatiza
más y más la educación para los medios, no
sólo para proteger las audiencias contra la
negatividad clara en los medios, sino también
para ayudar a la creatividad y a la comunica-
ción. Sin embargo los diversos enfoques de
educación para los medios difieren entre sí
según sean las teorías (normativas, macros, de
audiencias y pedagógicas) en que se basan.

Conclusión
La variedad de teorías muestra la comple-

jidad del problema y lo cuidadoso que se debe
ser al intentar caracterizar la influencia de los
medios.
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Reflexiones

Videojuegos y educación

Félix EtxeberríaFélix Etxeberría
San SebastiánSan Sebastián

Con el tema de los videojuegos, existe una gran preocupación entre los educado-
res, investigadores, psicólogos, sociólogos, padres y otros profesionales respecto de una
posible influencia nociva en el desarrollo de los niños y adolescentes. Tras analizar más
de 260 trabajos relacionados con el tema, se concluye que los videojuegos tienen no sólo
efectos negativos, como el desarrollo de comportamientos violentos, agresivos y sexistas,
sino también otros relacionados con la sociabilidad y el aprendizaje de diversas habili-
dades. En resumen, el mercado del videojuego plantea problemas en el terreno
educativo, pero sus posibilidades educativas y reeducadoras son dignas de tener en cuen-
ta.

1. Introducción
Los primeros videojuegos fueron introdu-

cidos en los años 70 y hacia el final de esa
década se convirtieron ya en uno de los juegos
preferidos por los niños. La respuesta mayori-
taria de los padres fue de preocupación ante los
posibles efectos perniciosos de los videojuegos
sobre los niños. Pero las primeras investiga-
ciones sobre el tema no fueron concluyentes.

Sin embargo, con el resurgimiento de los
videojuegos en los años 80, a raíz de la intro-
ducción del sistema Nintendo, el interés por
los efectos de los videojuegos se ha visto
reforzado y con él la necesidad de realizar
nuevas investigaciones. Algunas de estas in-
vestigaciones sugieren que el jugar con los
videojuegos puede afectar físicamente a los

niños: provocar epilepsia, cambios de la pre-
sión sanguínea, del ritmo cardíaco, etc. Sin
embargo, los trastornos serios de tipo fisiológico
se limitan a un número reducido de jugadores.

Otras investigaciones han encontrado efec-
tos beneficiosos de los videojuegos, desde el
desarrollo de la creatividad y actitudes proso-
ciales hasta la rehabilitación física y oncológica
(Funk, 1993).

Hay autores, como Provenzo (1991), que
defienden la tesis de que la investigación reali-
zada sobre los videojuegos hasta la fecha es
deficiente y que ponen en duda los supuestos
efectos, generalmente negativos, de la prácti-
ca de dichos juegos. Afirman que muchas
investigaciones están inconclusas o diseñadas
inadecuadamente a largo término. Proponen
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un análisis más serio del problema y sobre todo
el estudio de las posibilidades de la utilización
de los videojuegos en la enseñanza.

Estallo (1995), después de realizar una
valoración de las afirmacio-
nes más o menos gratuitas y
las investigaciones más rigu-
rosas, llega a la conclusión de
que la mayoría de las senten-
cias reflejadas en periódicos y
revistas no tienen ningún fun-
damento científico. Conside-
ra que las investigaciones no
avalan ninguno de estos ma-
les catastróficos que los críti-
cos aficionados denuncian.
Así pues, según este psicólo-
go, no hay evidencia de pro-
blemas intelectuales, violen-
cia, sexismo, etc. que pueda
ser justificada desde el punto
de vista científico.

Llegados a este punto,
ante la falta de acuerdo sobre
los efectos nocivos o beneficiosos de la prácti-
ca de los videojuegos, hemos creído conve-
niente plantearnos el realizar una revisión de
las investigaciones existentes sobre el tema,
con el fin de ver si es que hay evidencias en uno
u otro sentido. En nuestra opinión, si bien es
cierto que se ha exagerado, al afirmar de
manera «intuitiva» los males de la utilización
de los videojuegos, hay evidencias en diversas
investigaciones que permiten descartar la neu-
tralidad o inocuidad de los juegos electróni-
cos, tal y como parece defender el psicólogo
Estallo, y afirmar en algunos aspectos su in-
fluencia nociva, así como sus posibilidades
favorables, en el campo de la reeducación,
para determinados aprendizajes y su terapia.

A pesar de las limitaciones que siempre
existen en el conjunto de la investigación,
hemos hecho una revisión de 262 informes de
investigaciones internacionales, realizados
durante 1984 a 19961, y relacionados con los
videojuegos. Quizás esto nos permita aportar
un poco más de claridad sobre el extenso

campo de los videojuegos.
Los principales temas sobre los que se han

centrado las numerosas investigaciones reali-
zadas hasta el momento, especialmente a par-

tir de los 90, son los siguientes:
1. Adicción.
2. Autoestima.
3. Aprendizaje.
4. Cambios fisiológicos.
5. Entrenamiento.
6. Efectos negativos.
7. Espacial (habilidad).
8. Resolución de problemas.
9. Sexo.
10. Sociabilidad.
11. Terapia.
12. Violencia.

Muchos de estos infor-
mes sobre las investigaciones
llevadas a cabo se han origi-
nado en Estados Unidos, y en
aproximadamente un 50% de
los casos no existen conclu-
siones sobre los resultados.

La literatura en lengua castellana es más
reducida y la mayoría de los títulos no hacen
referencia a investigaciones. Es por ello por lo
que merece la pena destacar el trabajo de
Estallo (1995), uno de los pocos en los que se
realiza una labor de investigación, además de
un análisis a fondo, de lo que suponen los
videojuegos en el mundo actual. Quizás es
bastante incomprensible el «olvido» por parte
de este autor de una serie de estudios que
concluyen de manera negativa sobre determi-
nados aspectos de la personalidad de los juga-
dores y el balance tan optimista que hace del
uso de los videojuegos.

2. Consecuencias de los videojuegos en algu-
nos aspectos de la educación
2.1. Violencia y agresividad

Los temas violentos son muy frecuentes
en los videojuegos, sean en forma fantástica
con monstruos, extraterrestres, alienígenas y
otros tipos de animales, o en forma humana,
basados en guerra, peleas callejeras y otros

En nuestra opinión, si
bien es cierto que se

ha exagerado, al
afirmar de manera

«intuitiva» los males
de la utilización de
los videojuegos, hay
evidencias en diver-
sas investigaciones

que permiten descar-
tar la neutralidad o

inocuidad de los
juegos electrónicos.
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tipos de combates. A pesar de que la literatura
sobre este asunto está suficientemente com-
probada, un repaso a las revistas especializa-
das sobre videojuegos pone en evidencia y que
prácticamente no admite discusión, nos he-
mos permitido ilustrar con una serie de juegos
y sus características la primera afirmación: la
presencia de la violencia en los videojuegos
del mercado. Hemos analizado el contenido de
la revista Super Consolas 2 , y el conjunto de
juegos que vienen presentados los hemos cla-
sificado en dos categorías: violentos, sea de
tipo humano, extraterrestre, monstruos, etc. y
no violentos, como los de Disney, los de fútbol,
y otros.

Vemos en primer lugar que, de los 38
juegos presentados, los juegos considerados
como violentos suponen un total de 25 (66%),
mientras que los no-violentos suman 13, lo
que constituye el 33%.

Por otra parte, creemos interesante, para
comprender el grado de violencia que ofrecen
estos juegos, reproducir parte de los textos que
acompañan a la presentación de los videojue-
gos. Creemos que son muy elocuentes y que no
necesitan mayores comentarios

Por otro lado, los juegos considerados
como no-violentos fueron los siguientes: Lem-
mins, Tom y Jerry, Talespin, Taz-Mania, Ecco
the Dolphin, Pilotwing, Panic Restaurant,
Simpson, Disney Adventures, World Beach
Boys, Jetsons, Football 93, World of illusion.

El tema de la violencia en los videojuegos
es uno de los principales tópicos –tal y como
hemos podido comprobar, muy justificado– en
la literatura sobre el estudio de los efectos de
los videojuegos en la conducta infantil. Desde
el comienzo de la difusión de los videojuegos,
en los años 70, la preocupación de padres y
educadores se ha orientado hacia los supuestos

NOMBRE DEL VIDEOJUEGO

DRAGON’S LAIR .......................................................................................
DIE HARD ...................................................................................................

SUPER WWF WRESTLE MANIA .............................................................

NINJA GAIDEN .........................................................................................

XENON 2 ....................................................................................................
SPEEDBALL 2 ............................................................................................

MANIAC MANSION .................................................................................

SHADOW OF THE BEAST II ....................................................................

MASTER OF DARKNESS .........................................................................

GODZILLA, MONSTER OF MONSTERS ................................................

ROBOCOP 3 ...............................................................................................

PREDATOR 2 .............................................................................................
ALIEN SINDROME ....................................................................................

EVANDER HOLYFIELD’S BOXING ..........................................................

THUNDER FORCE IV ................................................................................

CARACTERÍSTICAS VIOLENTAS

«O hacías lo que el juego esperaba que hicieras o morías».
«En el apartado de armamento podrás utilizar fusiles de asalto Uzi,
explosivos C-4 o cohetes».
«Es un juego de lucha libre en el que tendremos que hacer todo tipo
de llaves: presas de cuello, abrazos mortales, espaldarazos, etc.».
«Luchando contra exóticos guerreros...y todo bajo el emblema de
las artes marciales».
«Miles de enemigos y armas especiales».
«Un deporte violento que se juega sobre una pista deslizante y en
el que está permitido casi todo».
«El objetivo es conducir a un grupo de adolescentes para rescatar
a Sandy (una preciosa jovencita) de las manos de un psicópata».
«Debes luchar para conseguir rescatar a tu hermana, que sigue
presa de quienes fueron sus verdugos».
«Colección particular de armas que utilizará sin piedad contra las
fuerzas del mal».
«Ocho niveles de batalla para derrotar al ejército de monstruos
enviados por el Planeta X».
«Puede utilizar diferentes tipos de armamento en su lucha contra
el crimen: pistolas, láser, lanza llamas y un espectacular lanzami-
siles».
«Predator era un arma de precisión diseñada para matar».
«Ya sabes, el tiempo apremia y debes rescatar a tus compañeros
de las garras de los extraterrestres».
«El objetivo es llegar a ser el campeón del mundo y para ello se debe
pelear muy duro».
«En fin, prepara el gatillo».



174

REFLEXIONES

peligros que el empleo de estos juegos puedan
provocar en la infancia. Se han cruzado acusa-
ciones desde los dos bandos: desde los que
alarman de los peligros del uso de los
videojuegos hasta quienes afirman que la
mayoría de las investigaciones carecen de
fundamento. Sin embargo, de
entre la literatura al respecto,
cabe destacar las voces de alar-
ma de la APA (American
Psychological Association),
para quien las investigacio-
nes demuestran que existe una
correlación positiva entre la
práctica de los videojuegos
violentos y la conducta agre-
siva posterior.

También va en esta línea
el estudio realizado por B.
Cesarone (1994), quien afir-
ma que el 71% de los video-
juegos están clasificados en
las categorías más altas, 1 a 3,
en cuanto al índice de violen-
cia. Por otra parte, de los 47
videojuegos preferidos, 40 de ellos tenían como
tema la violencia. Así mismo, según dicha
investigación, y contrariamente a lo que indi-
caban las primeras investigaciones, las más
recientes apoyan la tesis de que existe relación
entre los niños que juegan videojuegos violen-
tos y sus posteriores conductas agresivas. De
igual modo, afirma que 9 de 12 estudios ana-
lizados revelan un fuerte impacto de los juegos
violentos, que tienen consecuencias perjudi-
ciales. Finalmente, en este estudio se llama la
atención sobre los efectos negativos respecto a
la agresividad y a los roles sexistas, que sobre
todo proporcionan una imagen pasiva de las
mujeres.

A pesar de que muchas investigaciones no
son definitivas, las recomendaciones relacio-
nadas con los videojuegos hacen una llamada
a la prudencia en su uso, ya que numerosos
estudios (Klemm, 1995; Ballard 1995; Shutte,
1988; Anderson, 1986; Braun, 1986) ponen de
manifiesto que existe una relación entre la

práctica de los videojuegos violentos y la con-
ducta agresiva y otros problemas relacionados
con ella.

2.2. El efecto de las críticas
Las críticas de todo tipo que se han vertido

sobre los efectos de los video-
juegos en la formación de los
niños y adolescentes han sur-
tido algún tipo de reacción en
las compañías de juegos elec-
trónicos. Algunas de ellas se
han visto obligadas a incluir
en los juegos una serie de ad-
vertencias sobre determinados
peligros para quienes utilizan
estos sistemas de juego. Tanto
Nintendo como Sega avisan a
los usuarios sobre los riesgos
que existen para determina-
dos sujetos, especialmente los
propensos a los ataques de
epilepsia. Sega advierte: «Un
porcentaje muy pequeño de
individuos podrá sufrir ata-

ques de epilepsia al exponerse a ciertos patro-
nes de luz o luces destellantes». También
Nintendo hace una llamada de atención en esta
línea. Sega además contraataca defendiendo
la necesidad del juego en la formación infantil:
«En Sega hemos desarrollado unas videocon-
solas estudiadas para incentivar el aprendiza-
je, los reflejos, la intuición... y un espíritu de
superación que responde a sus necesidades».

Sin embargo, los videojuegos calificados
como peligrosos no han desaparecido, sino
que han recibido mayor impulso. Revisando
los textos utilizados en las revistas que promo-
cionan y ofrecen los nuevos juegos podemos
encontrar una justificación argumentada de la
defensa de los métodos y la ideología violenta
contenida en los videojuegos. A modo de
ejemplo, veamos algunas de las expresiones
utilizadas:

«Lejos de reformarse los programadores
por las críticas recibidas por la violencia que
exhibía Mortal Kombat y suavizar los comba-

Se han cruzado
acusaciones desde

los dos bandos:
desde los que alar-
man de los peligros

del uso de los
videojuegos hasta

quienes afirman que
la mayoría de las
investigaciones

carecen de
fundamento.
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tes, lo que han hecho ha sido hacerlos mucho
más sangrientos, mostrándonos formas de
morir realmente crueles y sorprendentes».

«Si alguien se escandaliza por la sangre
que salpica por todas partes mientras dura el
combate, que no mire cuando éste finaliza...
Acaban con los miembros y
las partes del pobre desgra-
ciado repartidos por toda la
pantalla. Ésta fue una de las
partes más escabrosas de Mor-
tal Kombat que, lejos de ate-
nuarse, se ha mantenido y
desarrollado» (Micromanía,
2: 59).

La empresa que comer-
cializa este juego ha introdu-
cido una solución salomónica
para hacer frente a las críticas
sobre la violencia en sus jue-
gos. Esta solución consiste en
permitir al usuario que pueda
jugar en la «versión violenta»
o en la versión regida por el
«código de honor».

«Por tanto, cada jugador
es libre de elegir el modo de
juego que prefiera. Nadie está
obligado a participar en un
modo u otro, y, en último
caso, tampoco está obligado a
comprarse el juego» (Acclaim
Entertainment 1993: 36).

Según este texto, se reco-
nocen los posibles efectos ne-
gativos del videojuego de lu-
cha a muerte, pero se traslada
al usuario, generalmente ni-
ños y adolescentes, la deci-
sión del formato de juego que prefiere: versión
violenta o versión de honor. Pero el problema
fundamental no se resuelve, porque las perso-
nas que tienen que tomar esa decisión son
justamente las que más riesgo tienen de ser
influenciadas por los efectos negativos de los
videojuegos. Tampoco parece un argumento
muy sólido el afirmar que, «en último caso,

tampoco está obligado a comprarse el juego».
Es de prever que haya una reacción ante

los efectos de los videojuegos, al igual que ha
ocurrido en el mundo de la televisión, en el que
las asociaciones de consumidores, los respon-
sables educativos, y hasta las propias cadenas

de televisión han asumido, por
lo menos en el papel, la res-
ponsabilidad que tienen para
establecer una cierta protec-
ción a los niños y adolescentes
ante el constante bombardeo
de escenas violentas en la pan-
talla.

2.3. Videojuegos y género
Ya hemos visto que los

varones y las mujeres mani-
fiestan diferentes preferencias
y grados de adicción a los
videojuegos. Pero también hay
que tener en cuenta que los
videojuegos juegan un papel
importante en el tratamiento
diferenciado que le dan a los
roles masculinos y femeninos.
Una crítica que tiene su origen
en los primeros años de apari-
ción de los videojuegos es la
que afirma que las mujeres
tienen un papel más pasivo,
apareciendo en muchas oca-
siones como víctimas, cauti-
vas o en papeles secundarios,
cuando no son ignoradas.

Provenzo (1992) halló,
tras analizar las cubiertas de
47 de los juegos preferidos de
Nintendo, que figuraban 115

varones y 9 mujeres. De estos varones, 20
tenían una actitud dominante, que no aparecía
en ninguna mujer; 13 de las 47 cubiertas
presentaban un escenario en el que las mujeres
estaban apresadas o necesitaban ser rescata-
das.

Numerosos estudios (Braun, 1986; Stras-
burgber, 1993; Cesarone, 1994; Colwel, 1995)

Es de prever que
haya una reacción
ante los efectos de
los videojuegos, al

igual que ha ocurri-
do en el mundo de la
televisión, en el que
las asociaciones de
consumidores, los
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tivos, y hasta las

propias cadenas de
televisión han asumi-
do, por lo menos en
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bilidad que tienen

para establecer una
cierta protección a

los niños y adolescen-
tes ante el constante
bombardeo de esce-
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revelan que la representación femenina en los
videojuegos es menor, generalmente
minusvalorada, y en actitudes dominadas y
pasivas. Solamente un número reducido de
investigaciones manifiestan no hallar diferen-
cias en el tratamiento a los chicos y las chicas,
ni la existencia de estereotipos.

Otras diferencias entre chicos y chicas con
relación a los videojuegos

Respecto al sexo de los jugadores, casi
todos los estudios analizados afirman que los
chicos tienen una mayor preferencia que las
chicas por los videojuegos, que dedican más
horas y más frecuentemente y que los chicos
tienen una mayor preferencia
por los juegos agresivos.

En un análisis de las car-
tas de los participantes envia-
das a cuatro revistas especia-
lizadas en videojuegos, tanto
para los concursos y los sor-
teos, así como para las con-
sultas que realizan los usua-
rios, hemos comprobado que
el número de chicos supone
un total de 273 (92,5%) de las
283 referencias, mientras que
las chicas constituyen única-
mente 10 cartas (un 3,5%).
Este dato nos indica que una
mayoría casi unánime de los
usuarios representados son
varones, mientras que las chi-
cas significan una reducida
proporción. Se confirma la
información tantas veces ofre-
cida en el sentido de que los chicos juegan en
mayor proporción que las chicas. Lo que no
habíamos constatado era una proporción tan
diferenciada entre varones y mujeres. Este
dato puede indicar que los videojuegos, segu-
ramente por su carácter violento y sexista,
apenas despiertan el interés de las chicas.

En cuanto al rendimiento o nivel de resul-
tados, también son bastante contundentes los
estudios (Hall, 1990; Subrahmanyam, 1994;
Kuhlman y Beitel, 1991) que demuestran que

las chicas y los chicos apenas difieren en
cuanto a los resultados derivados del entrena-
miento o aprendizajes a través del videojuego.
Tanto la autoconfianza, el desarrollo de las
habilidades espaciales, así como otros tipos de
aprendizajes no difieren con respecto al sexo
de los jugadores.

2.4. La inteligencia y los videojuegos
Si bien las investigaciones no son defini-

tivas, la mayoría de ellas indican que muchos
videojuegos favorecen el desarrollo de deter-
minadas habilidades de atención, concentra-
ción, espacial, resolución de problemas, crea-

tividad, etc. por lo que se con-
cluye que en su conjunto, des-
de el punto de vista cognitivo,
los videojuegos suponen al-
gún tipo de ayuda en el desa-
rrollo intelectual (Mandi-
nacht, 1987; White, 1984;
Okagaki y Frensch, 1994). Se
sugiere que quienes juegan a
los videojuegos adquieren me-
jores estrategias de conoci-
miento, modos de resolver pro-
blemas; se benefician en sus
habilidades espaciales y au-
menta su precisión y capaci-
dad de reacción. No hay evi-
dencia de los efectos contra-
rios.

2.5. Sociabilidad y videojue-
gos

Éste es un tema que se ha
estudiado también en muchas investigacio-
nes, y que tiene un eco especial en las preocu-
paciones de padres y educadores, temerosos de
que el apego de los niños y adolescentes hacia
el videojuego provoque un mayor aislamiento
y reducción de contactos con sujetos de la
misma edad.

Pues bien, la mayoría de las investigacio-
nes que han analizado especialmente este as-
pecto de la personalidad de los jugadores han
encontrado que los videojuegos, lejos de supo-

Se sugiere que quie-
nes juegan a los

videojuegos adquie-
ren mejores estrate-
gias de conocimien-
to, modos de resol-
ver problemas; se
benefician en sus

habilidades espacia-
les y aumenta su

precisión y capaci-
dad de reacción. No
hay evidencia de los
efectos contrarios.



177

COMUNICAR 10, 1998

ner un obstáculo para la práctica de las relacio-
nes sociales, parecen estar relacionados con
una mayor extroversión, una mayor frecuen-
cia de trato con los amigos y una mayor
socialización (Estallo, 1994;
Been y Haring, 1991; Shimai,
Masuda y Kishimoto, 1990;
Colwel, 1995; Fileni, 1988).
Aunque no se pueda concluir
una causalidad, «los video-
juegos fomentan la sociabili-
dad», sí se puede afirmar que
existe una fuerte relación:
aquéllos que son más jugado-
res tienen una mayor vida so-
cial, ven más a sus amigos,
demuestran mayor extraver-
sión y mayor iniciación so-
cial.

Es importante también
destacar –tal y como ha que-
dado reflejado más arriba– que
aproximadamente un 70% de
los jugadores de videojuegos
afirman jugar acompañados,
por lo que los supuestos efec-
tos nocivos del juego solitario están infunda-
dos desde el origen.

3. El uso educativo de los videojuegos
Del conjunto de investigaciones analiza-

das, podemos sacar la conclusión de que el uso
de los videojuegos en la ayuda para determina-
dos aprendizajes y entrenamientos es muy
positivo, tal y como se demuestra en el terreno
del tratamiento de los problemas de aprendi-
zaje, la ayuda para resolver problemas, para
responder a cuestiones relacionadas con la
escuela, las drogas, la familia, aspectos mora-
les. Los videojuegos permiten aumentar la
motivación para el aprendizaje de diversas
materias como las matemáticas y las ciencias,
y el conjunto de las enseñanzas.

Además pueden ser utilizados como en-
trenamiento eficaz en programas de tipo viso-
motor, desarrollo del pensamiento reflexivo,
mejora de las habilidades de los pilotos de

avión, reducir el número de errores de razona-
miento, predictores de los tests de lápiz y
papel, mejorar la eficacia de los trabajadores
sociales, conseguir un mayor control de los

tiempos de reacción, y servir
de enfrentamiento ante situa-
ciones vitales que pueden ser
simuladas, como es el caso de
la resolución de problemas,
tema en el que se muestran
muy eficaces.

4. El uso terapéutico de los
videojuegos

Si bien el uso educativo
de los videojuegos no está muy
extendido, o por lo menos no
existen muchas referencias
bibliográficas sobre investiga-
ciones al respecto, en el tema
de la reeducación, las dificul-
tades de aprendizaje, la tera-
pia psicológica y fisiológica
cuenta con abundantes traba-
jos que se han llevado a cabo
utilizando los videojuegos.

Entre las investigaciones que se han lleva-
do a cabo y de las que contamos con algún tipo
de conclusiones (aproximadamente unas 30),
podemos afirmar que, en la mayoría de los
casos, los resultados han sido satisfactorios,
reforzando la idea ya anteriormente sostenida
de que la utilización de esta nueva tecnología
produce mejora en el rendimiento, la reeduca-
ción o la recuperación de algunas destrezas o
habilidades de tipo físico o psicológico.

Las principales áreas analizadas han sido
las relacionadas con los siguientes aspectos de
la personalidad:

• Habilidades de relación y comunicación.
• Trastornos del lenguaje.
• Desarrollo de la coordinación visomotriz.
• Mejora de sujetos con múltiples hándicaps.
• Reducción de conductas antisociales.
• Conductas impulsivas.
• Aumento del autocontrol en jóvenes de-
lincuentes.

Es importante tam-
bién destacar, tal y
como ha quedado

reflejado más arriba,
que aproximadamen-

te un 70% de los
jugadores de

videojuegos afirman
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por lo que los supues-

tos efectos nocivos
del juego solitario
están infundados
desde el origen.
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• Reducción de conductas autodestructivas.
• Desarrollo de la cooperación.
• Reducción de la ansiedad.
• Toma de decisiones respecto a las drogas.
• Regulación de la tensión arterial y presión
sanguínea.

Como muestra del optimismo respecto al
uso de los videojuegos en el tratamiento de
determinados problemas, ci-
taremos el trabajo de Casey
(1992) relativo al uso de tec-
nología en la tutoría con jóve-
nes en riesgo. Las conclusio-
nes de este estudio defienden
que existe una serie de venta-
jas, tal y como se había detec-
tado en un principio: los jóve-
nes tienen generalmente una
buena relación con el uso de
los videojuegos; el aprendi-
zaje encubierto puede susti-
tuir al aprendizaje formal,
venciendo la normal resisten-
cia. Además, la representa-
ción multisensorial del apren-
dizaje, utilizando imágenes,
sonido y modalidades kines-
tésicas facilita más la ense-
ñanza. Por otra parte, el apren-
dizaje individual puede per-
mitir el logro de objetivos más
realistas, superando las difi-
cultades del miedo al público
o al grupo.

Para Gifford (1991) exis-
ten siete características que
hacen de los videojuegos un
medio de aprendizaje más
atractivo y efectivo:

1. Permiten el ejercicio de la fantasía, sin
limitaciones espaciales, temporales o de gra-
vedad.

2. Facilitan el acceso a «otros mundos» y
el intercambio de unos a otros a través de los
gráficos, contrastando de manera evidente con
las aulas convencionales y estáticas.

3. Favorecen la repetición instantánea y el

intentarlo otra vez, en un ambiente sin peligro.
4. Permiten el dominio de habilidades.

Aunque sea difícil, los niños pueden repetir las
acciones, hasta llegar a dominarlas, adquirien-
do sensación de control.

5. Facilitan la interacción con otros ami-
gos, además, de una manera no jerárquica, al
contrario de lo que ocurre en el aula.

6. Hay una claridad de
objetivos. Habitualmente, el
niño no sabe qué es lo que está
estudiando en matemáticas,
ciencias o sociales, pero cuan-
do juega al videojuego sabe
que hay una tarea clara y con-
creta: abrir una puerta, resca-
tar a alguien, hallar un tesoro,
etc. lo cual proporciona un
alto nivel de motivación.

7. Favorece un aumento
de la atención y del auto-
control, apoyando la noción
de que cambiando el entorno,
no el niño, se puede favorecer
el éxito individual.

Como ya hemos dicho, la
mayoría de las investigacio-
nes realizadas tienen un ba-
lance positivo para el uso de
los videojuegos en la práctica
de las diversas terapias. Tanto
los niños como los autores se
muestran satisfechos y la me-
jora en las diferentes facetas
tratadas parece ser evidente.
Por todo ello podemos con-
cluir que los videojuegos son
un instrumento adecuado para
conseguir mejorar o reeducar

determinados aspectos de las personas, en
mayor medida que el uso de los métodos
convencionales.

5. Conclusiones para la educación
Después de lo mucho que se ha escrito e

investigado sobre los videojuegos, podemos
concluir que es un tema que está adquiriendo

La mayoría de las
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una importancia creciente como objeto de
estudio por parte de educadores, psicólogos,
sociólogos y médicos, principalmente.

En el marco concreto de la educación po-
demos distinguir diversos efectos de los video-
juegos. Hay algunos rasgos que tienen carácter
negativo, y hay otros en los que incluso se
pueden detectar influencias positivas o usos
constructivos y beneficiosos.

5.1. Los peligros de los videojuegos actuales
en el mercado: violencia y sexismo

Según las investigaciones
que hemos podido analizar,
los dos aspectos incontesta-
bles en cuanto al balance ne-
gativo de la influencia de los
videojuegos en la personali-
dad de los jugadores son los
efectos perjudiciales en el te-
rreno de la violencia y del
sexismo. La mayoría de los
videojuegos fomentan las ac-
titudes violentas y agresivas,
que como se ha comprobado
tienden a repetirse en la con-
ducta de los niños y adoles-
centes.

Por otra parte, es también
evidente la existencia de este-
reotipias en cuanto a las figu-
ras masculinas y femeninas
que van en perjuicio de las
mujeres, puesto que aparecen
en menor proporción, y cuan-
do lo hacen tienden a ser re-
presentadas en actitudes pasivas, dominadas o
secundarias, mientras que los varones están
más representados, en actitudes más activas y
dominadoras.

5.2. Los aspectos positivos de los videojuegos:
sociabilidad, inteligencia, educación y tera-
pia

A pesar de las críticas recibidas también
en este terreno, los videojuegos no se muestran
como desencadenantes de un deterioro de las

relaciones sociales de los jugadores. Por el
contrario, la afición a los videojuegos está
relacionada con actitudes positivas de sociali-
zación.

Por otra parte, la inteligencia no parece
sufrir ningún tipo de deterioro por la utiliza-
ción de los videojuegos. Por el contrario, se
concluye que el juego con videojuegos favore-
ce el desarrollo de aspectos de la inteligencia,
sobre todo los de carácter espacial.

Finalmente, se ha demostrado de manera
contundente que los videojuegos permiten una

ayuda especial en el tratamien-
to y mejora de problemas edu-
cativos y terapéuticos, tanto
de tipo físico como psicológi-
co, así como múltiples utili-
dades en cuanto al entrena-
miento de todo tipo de habili-
dades.

5.3. No son causantes de pa-
tologías especiales

Parece que los videojue-
gos pueden desencadenar pro-
blemas en un número reduci-
do de sujetos que presentan
una predisposición anterior,
como la epilepsia, y por otra
parte se ha demostrado que
tienen un influjo estresante y
favorecedor de la ansiedad,
con alteración de la presión
sanguínea y el ritmo cardio-
vascular. Sin embargo, los su-
puestos trastornos psicopato-

lógicos derivados del juego electrónico no
parecen estar confirmados en las investigacio-
nes realizadas hasta ahora.

Notas
1 Hemos consultado el sistema ERIC, PsycLIT, y una
selección de bases de datos, de libros, artículos de revistas,
tesis doctorales, etc. facilitados por el banco de datos de la
Universidad del País Vasco. El número de investigaciones
que hemos revisado ha sido de 262.
2 En 1992, la Asociación de Telespectadores y Radioyentes
afirmaba que un niño europeo en edad escolar ve en una
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semana 67 homicidios, 15 secuestros, 848 peleas, 420
tiroteos, 30 casos de torturas, 18 de drogas y otra serie de
emisiones eróticas.
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Internet: la tecnología al servicio de la
prevención

Jesús A. LacosteJesús A. Lacoste
TenerifeTenerife

Internet, la gran revolución de finales del milenio, supone la aparición de nuevas
herramientas y recursos para utilizar como estrategias de prevención de las drogodepen-
dencias. Este artículo repasa estas virtudes y posibilidades que Internet ofrece para ser
utilizadas al servicio de la prevención y en la educación para la salud. A través de esta
gran red informática mundial accedemos a la «prevención a la carta».

1. Internet, la gran revolución de moda
En los últimos años estamos asistiendo a

una vertiginosa revolución tecnológica que
afecta de lleno a todos y cada uno de los
aspectos de nuestra vida. Si hace tan sólo cinco
años el ordenador era una potente máquina
que nos ayudaba en nuestra labor científica,
hoy en día ese pequeño aparato se ha conver-
tido en el eje sobre el que gira toda la comuni-
cación humana. Y es que con la creación de las
llamadas redes informáticas se ha logrado
unir e interconectar a todas las personas del
planeta. Ya no existen las islas sociales ni
culturales; cualquier dato e información se
presenta a nuestro alcance con tan sólo un par
de movimientos sobre el teclado o el ratón del
ordenador. Nunca antes ha sido tan fácil co-
municar «algo» a «alguien». Tan sólo es pre-
ciso disponer de ese algo a transmitir y que
exista alguna persona o colectividad presunta-

mente destinataria de esa información. Internet,
la gran red informática mundial, interconexio-
na ordenadores en todo el mundo, permitiendo
así que los mensajes, los datos, las imágenes,
etc. fluyan constantemente en todas las direc-
ciones. Esta herramienta técnica, presente y al
servicio de todos los ciudadanos, nos permite
comunicarnos de manera fluida y sencilla.
Labor nuestra será el utilizarla de forma ade-
cuada y con fines de carácter lícito.

Dentro del amplio campo de la atención y
prevención de los problemas derivados del
consumo de drogas, Internet está suponiendo
un gran avance pues facilita por una parte el
intercambio de conocimientos y experiencias
entre los profesionales y, por otra, la implan-
tación de programas preventivos «on-line»
con destino a la sociedad en general. De esta
manera, Internet puede servir de medio en el
que se desarrollan los propios programas pre-
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ventivos o también ser una herramienta de
apoyo al servicio de los profesores dentro del
marco educativo y de los padres en el seno
familiar. Las campañas de sensibilización y de
concienciación ante la problemática de las
drogas pueden permanecer disponibles en
Internet todo el tiempo necesario, sin necesi-
dad de invadir la vida cotidiana de las perso-
nas como suele suceder con las campañas en
TV. Los programas de prevención con forma-
to de páginas web aportan información, datos,
pautas de actuación introduciendo las siguien-
tes ventajas frente al formato tradicional: La
cantidad de información a transmitir es ilimi-
tada, tanto en formato texto como con imáge-
nes. El usuario puede tomar los datos que
precisa en un momento determinado, seleccio-
nando los que sean de su inte-
rés. Siempre está disponible:
no hay días festivos, ni no-
ches, ni vacaciones. Es un ser-
vicio que se sitúa «al pie» del
interesado, en el ordenador de
su casa, lo cual exige un es-
fuerzo mínimo.

Pero también Internet
puede ser una útil herramien-
ta de soporte para los progra-
mas que se desarrollen en la
escuela o colegios. El profesor
puede realizar determinadas
actividades correspondientes
a un programa concreto den-
tro del aula y contar con diver-
sas tareas que el alumno pue-
de llevar a cabo mediante la
versión del programa en
Internet, con o sin la supervi-
sión de los padres, desde la
propia casa o incluso en las clases de informá-
tica dentro del colegio. Además, se pueden
realizar foros de debate y encuentros familia-
escuela, transmitir opiniones, dudas, envío de
cuestionarios u otro tipo de material, etc.

Veamos a continuación los principales
servicios que Internet ofrece y sus aplicacio-
nes. Como comprenderá el lector, estas posibi-

lidades están presentes para todos los usuarios
de la red; es decir, para hacer uso y beneficiar-
se de los mismos es necesario estar «conecta-
do» mediante un ordenador personal y un
módem. El provecho que cada uno le saque a
estos servicios es ilimitado y está en manos del
usuario final. Internet nos brinda un potente
recurso y nosotros, profesionales o profanos, le
damos un uso concreto. El lector interesado en
conocer aplicaciones directamente relaciona-
das con la atención y prevención de las drogo-
dependencias puede acudir a cualquier servi-
cio de búsqueda de recursos en Internet (www.-
ole.es, www.ozu.es; www.lycos.com; www.-
yahoo.com, etc.) o ir directamente a las pági-
nas web del Instituto para el Estudio de las
Adicciones (www.arrakis.es/iea) donde en-

contrará rápida y cómodamen-
te un amplio abanico de posi-
bilidades que abarcan todas
las alternativas que Internet
ofrece, tanto para el público
profesional como para los pa-
dres interesados en la preven-
ción o para los chicos jóvenes
que necesitan información y
pautas de actuación ante la
presión para el consumo.

2. Internet, la gran red infor-
mática mundial

Internet no es una única
red de ordenadores sino que
es un conjunto de 25.000 re-
des interconectadas que se
comunican entre ellas con un
mismo protocolo o lenguaje,
denominado TCP/IP. Hoy día
se calcula que entre 30 y 40

millones de usuarios de todo el mundo utilizan
esta red de redes para comunicarse a distancia
a través del ordenador. Internet es una fuente
de recursos de información compartidos a
escala mundial. Es una vía de comunicación
para establecer cooperación y colaboración
entre comunidades y grupos de interés por
temas específicos, distribuidos por el mundo.
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3. Principales servicios de Internet
3.1. Correo electrónico: enviar mensajes a to-
do el mundo en pocos segundos

El correo electrónico (e-mail) es la aplica-
ción más utilizada de Internet. Cada usuario
tiene una dirección electrónica, que le permite
comunicarse por escrito de manera casi ins-
tantánea con otros usuarios de la red situados
en cualquier punto del planeta. Si el ordenador
no está en marcha, el mensaje
queda almacenado.

El correo electrónico, más
conocido como e-mail (Elec-
tronic-mail), es la aplicación
más clásica de Internet. Éste
permite la toma de decisiones
y el desarrollo de proyectos
comunes aunque las personas
estén alejadas físicamente.
Para enviar un mensaje elec-
trónico sólo basta estar conec-
tado a Internet y tener un pro-
grama de correo electrónico,
que se puede conseguir gra-
tuitamente en la red. Igual-
mente, será necesario que la
persona a quien se envía, esté
conectada y que conozcamos
su dirección electrónica. Como
en el correo convencional, to-
dos tenemos una dirección electrónica perso-
nal donde recibir la correspondencia y además
también tienen la opción de inscribirse en
periódicos y revistas electrónicas. El correo
electrónico también se utiliza para transferir
todo tipo de ficheros que pueden contener
bases de datos, gráficos o software comprimi-
do que es posible enviar de forma sencilla sólo
conociendo la dirección del destinatario. Las
ventajas más importantes respecto al correo
postal y al teléfono:

• Más velocidad (un mensaje puede llegar
a cualquier punto del mundo en horas,
minutos o incluso segundos).
• Coste más económico.
• Se pueden transferir ficheros y progra-
mas.

• El destinatario puede responder cuando
le interesa.

Cada usuario de Internet está identificado
con una dirección electrónica que consta de: el
nombre del usuario seguido del signo @ (de-
nominado popularmente arroba) que sirve para
especificar dónde se encuentra el usuario.
Después se le añade el nombre del ordenador,
el lugar donde se encuentra la máquina (em-

presa o institución) y el país
(que en el caso de España es
«es»).

Una dirección típica de
Internet podría ser ésta: pepi-
to@arrakis.es. La parte de la
derecha de la dirección deter-
mina el país o dominio supe-
rior (es=España), la empresa
que nos da acceso a Internet
(arrakis) llegando al nombre
del ordenador o nombre del
buzón personal (pepito). Es
decir, que esta dirección po-
dría ser de un usuario llama-
do Pepe (cuyo alias es «pepi-
to») que tiene acceso a Internet
a través de la empresa «Arra-
kis».

A partir del envío de la
información, se transfiere de

nodo a nodo de la red, buscando el camino
óptimo para llegar al destino. El tiempo que
tarda un mensaje en llegar varía en función del
tráfico de la red y de las conexiones entre los
ordenadores. En unos segundos, un mensaje
puede haber viajado de Tenerife a San Francis-
co (California). Cuando nuestro mensaje llega
a su destino, queda almacenado en el ordena-
dor receptor hasta que su usuario se conecte de
nuevo. Cuando lo hace, recibe el aviso de que
tiene correo y puede leer sus mensajes en el
ordenador.

Internet no es la única red accesible me-
diante correo electrónico, existen otras conec-
tadas a ésta mediante pasarelas. También po-
demos enviar mensajes electrónicos a los usua-
rios de estas redes.

A través de este
abanico de recursos
que caracterizan a
Internet se alcanza
una comunicación
más fluida y eficaz
ya que permite la
transferencia de

información y datos
científicos en el

trabajo técnico y de
asistencia de los

profesionales.
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3.2. Listas y news: tablón de anuncios
Auténticas tertulias internacionales a tra-

vés de la red. En estos forums de debate usted
podrá charlar electrónicamente con usuarios
de todo el mundo sobre cualquier tema. Exis-
ten unos 10.000 forums dedicados a los temas
más variados.

Una lista de correo es una dirección elec-
trónica a la que puede suscri-
birse cualquiera que disponga
de correo electrónico. Cual-
quiera de los clientes de la
lista puede enviar mensajes a
dicha dirección, y cualquiera
de los mensajes que recibe la
lista es automáticamente re-
enviado al resto de los subs-
criptores de la misma.

Cualquier materia que
pueda proponer, puede tener
respuesta en una lista electró-
nica. Existen diferentes tipos
de listas, unas sólo proporcio-
nan información y otras son
de libre acceso. A las listas de
información sólo pueden enviar mensajes a los
clientes una persona o bien un grupo reducido.
A las de libre acceso, en cambio, todos los sus-
criptores pueden enviar mails a los miembros
de la lista.

Otros servidores mantienen direcciones
de correo de listas de distribución, es decir,
cuando un usuario envía un mensaje a la lista,
el servidor envía una copia a cada uno de los
usuarios adscritos a ella.

Para recibir información sobre los servi-
dores de listas basta que conozcamos la direc-
ción electrónica de uno de ellos, ya que ése nos
puede facilitar información de cómo podemos
utilizarlo y la dirección de otros servidores.

Por ejemplo, si ponemos un e-mail a la
dirección LISTSERVER@listserv.rediris.es escri-
biendo en el cuerpo del mensaje help, recibire-
mos a los pocos minutos un e-mail con una
lista abreviada de las órdenes que puede enten-
der el LISTSERVER.

Los grupos de noticias o News es el siste-

ma más sencillo para localizar colectivos y
personas relacionadas con nuestros intereses.
Son grupos de debate o trabajo en grupo orga-
nizados temáticamente que tratan cualquier
tema que imaginemos.

Es algo similar a las listas, pero con la
diferencia de que los mensajes no son deposi-
tados en tu buzón de correo, sino en un tablón

público que puedes mirar
cuando lo desees.

Mediante el programa
correspondiente, podemos ex-
presarnos libremente sobre
cuestiones relacionadas con
el grupo. También hay grupos
donde el moderador filtra la
información.

Existen entre 4.000 y
5.000 grupos temáticos, algu-
nos de los cuales son mante-
nidos por empresas privadas
a las cuales se les paga una
cuota para recibir estas noti-
cias. Hay diferentes «lectores
de News» que nos permiten

visualizar los últimos artículos enviados.

3.3. Transferencia de ficheros
El File Transfer Protocol (FTP) es una

herramienta que le permite captar desde su
ordenador ficheros procedentes de cualquier
usuario o servidor del mundo. La oferta de los
servidores de FTP es muy variada. Vía Internet,
puede incorporar a su PC software gratuito,
documentos técnicos, bibliotecas gráficas, apli-
caciones informáticas.

El término FTP (File Transfer Protocol)
se refiere a la aplicación diseñada para la
transferencia de ficheros entre dos ordenado-
res. Estos ficheros pueden ser documentos,
textos, imágenes, sonidos, programas, etc.

Si bien la transferencia de ficheros entre
dos ordenadores es el misma proceso en todos
los casos, podemos clasificar esta operación en
dos tipos, dependiendo de que sea necesaria o
no autorización para entrar en el ordenador
remoto:

WWW facilita enor-
memente la locali-
zación de la infor-

mación, a través de
la trama de las vías
de acceso, indepen-
dientemente de cuál
sea su fuente y del

lugar donde se
encuentre.
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Usted trabaja en dos ordenadores diferen-
tes conectados a una red. Es decir, posee una
cuenta en ambos y la correspondiente contra-
seña (password) si fuera necesaria. En ese
caso, utilizaría FTP para transferir ficheros de
un ordenador a otro.

Usted dispone de un ordenador conectado
a Internet y desea obtener ficheros de acceso
público que están disponibles en miles de
anfitriones (host) de Internet. En este caso no
será necesaria la contraseña y esta operación
se conoce como FTP anónimo.

3.4. WWW
El World Wide Web (WWW) es el servi-

cio de moda en Internet. Es un sistema de
información muy ágil que utiliza el formato
hipertexto: con un simple «clic» del ratón
usted escoge las opciones que más le interesan
de entre un amplio menú de imágenes, textos
y sonidos. Podrá leer periódicos a través de su
ordenador, visi-
tar museos, en-
trar en la Casa
Blanca y consul-
tar catálogos de
empresas.

P o d e m o s
definir el WWW
como un amplio
sistema de hi-
permedia de ac-
ceso a todo un
conjunto de in-
formación hete-
rogénea distri-
buida por toda la
red Internet.

Un documento hipertexto no se compone
únicamente de texto, sino que también contie-
ne relaciones estructurales (enlaces a otros
documentos). Si ampliamos aún más el con-
cepto y hacemos que los enlaces no sean
estrictamente entre texto sino que pueda inter-
venir información en otros formatos (gráficos,
sonidos, vídeo) el resultado es un documento
hipermedia. Este concepto de información

distribuida va muy ligado al diseño y estructu-
ra de Internet.

La idea básica es que los documentos
contienen referencias a otros documentos y en
general a cualquier tipo de información resi-
dente localmente o a sistemas remotos. Estas
referencias pueden ser palabras, frases o inclu-
so dibujos.

En lugar de navegar por Internet utilizan-
do una serie de menús, lo hacemos desde
dentro de los mismos documentos facilitando
la navegación.

En marzo de 1989, un físico del CERN
(Centro Europeo para la Investigación Nu-
clear) llamado Tim Berners-Lee propuso un
proyecto de unificación del acceso a todos los
datos que poseía este organismo. Se desarrolló
una superficie tipo hipertexto y un protocolo
de comunicación (HTTP: HyperText Transfer
Protocol) que permitía a los científicos que
trabajaban en proyectos del CERN consultar

toda la informa-
ción disponible
que se encontra-
ba diseminada
en los diferen-
tes ordenadores
de las institu-
ciones que co-
laboraban con
el CERN.

El éxito del
proyecto fue tan
grande que se
empezó a defi-
nir un lenguaje
de creación de
documentos es-

tructurados llamados HTML (HyperText
Markup Language). Al mismo tiempo empe-
zaron a surgir clientes con interfaces muy
simples y eficaces que facilitaban aún más la
búsqueda de la información con este sistema.

Los documentos de hipertexto se formatean
utilizando el formato HTML que no sólo per-
mite incluir hiperenlaces sino que también
permite dar formato al texto (ordenar párrafos,
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poner cabeceras, destacar textos).
WWW facilita enormemente la localiza-

ción de la información, a través de la trama de
las vías de acceso, independientemente de cuál
sea su fuente y del lugar donde se encuentre.
Esta universalización en el acceso requiere
una identificación unívoca de los recursos de
la red. Los URL (Universal Resource Locator)
identifican la información, el sistema donde
residen y la aplicación para acceder a ella.

La capacidad del Web para transmitir el
texto, imagen y sonido hace que las empresas
empiecen a considerar este servicio como un
perfecto escaparate donde exponer y vender
sus productos. En este momento se inicia la
transición de Internet, que hasta ahora era un
medio de transmisión de información científi-
ca y académica, hacia un amplio mercado de
servicios.

El giro de Internet hacia la oferta de
servicios comerciales empieza en Estados Uni-
dos a finales de la pasada década. Hoy en día
ya es una realidad donde las empresas de alta
tecnología ofertan sus productos a través de la
red.

3.5. Conversación en Internet: Talk, IRC
Se puede conversar con cualquier usuario

que tenga acceso directo a Internet, de forma
individual o colectiva.

El talk  es una herramienta de UNIX que
solicita al usuario especificado una conversa-
ción «on-line» a través de la consola del orde-
nador. La pantalla de cada uno de los inter-
locutores se divide horizontalmente en dos
mitades. En la mitad superior aparece el texto
que escribe uno mismo, y en la inferior el texto
que escribe nuestro interlocutor. Todo esto
ocurre al mismo tiempo que escribimos en el
teclado, y aunque los dos escriban al mismo

tiempo el texto aparece donde le corresponde.
El IRC (Internet Relay Chat: repetidor o

difusor de conversación Internet) permite man-
tener gran número de conversaciones, cada
una de ellas con un número indefinido de
usuarios, situados en cualquier lugar del mun-
do.

Cuando conectamos con un host que dis-
pone del sistema IRC, podemos «sintonizar»
uno de los canales que en ese momento estén
activos o abrir uno nuevo. Todo lo que envía
cualquiera de los participantes en la conversa-
ción es automáticamente «retransmitido» al
resto de los participantes del mismo canal.

La conexión a un sistema IRC puede ha-
cerse con clientes específicos o con telnet. Una
vez se accede al sistema, aparece un mensaje
de bienvenida y pregunta un nombre, que
antepondrá a cualquiera de los mensajes que
se escriba en cualquiera de los canales.

4. Conclusión
A través de este abanico de recursos que

caracterizan a Internet se alcanza una comuni-
cación más fluida y eficaz ya que permite la
transferencia de información y datos científi-
cos en el trabajo técnico y de asistencia de los
profesionales que intervienen en drogodepen-
dencias, y situar en un escaparate permanen-
temente abierto y en todo el mundo, una deter-
minada información o documentación con
destino a la prevención. Esto supone introdu-
cir en cada domicilio, centro de trabajo, cole-
gio, instituto, etc. una especie de «enciclope-
dia» dinámica en torno al tema específico de
las drogodependencias para que cada usuario
la utilice en función de las necesidades que le
vayan surgiendo. De este modo, Internet, crea
lo que podemos denominar «prevención a la
carta».

Jesús A. Lacoste es psicólogo y director del Instituto para el Estudio de las Adicciones
en Tenerife.
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«Spice Girls»: la funcionalidad de la
rebeldía

Grupo de Investigación Social de MediosGrupo de Investigación Social de Medios
GranadaGranada

Los medios de comunicación tienen la propiedad de ser actores sociales comunes
para todo el conjunto de jóvenes. De esta manera han logrado cumplir funciones esencia-
les como la integración social, implantar un orden, un estilo de vida a emular y un
consumo dirigido. Por lo tanto, socialmente ejercen un control sobre este colectivo a lo
largo del proceso de socialización del mismo, llegando a convertirse en constructores de
valores. El fenómeno «Spice Girls» es un ejemplo actual de lo anteriormente expuesto.

En la actualidad los medios de comunica-
ción juegan un papel importante en la educa-
ción de las personas. Se han consolidado como
agentes socializadores, de orden secundario, y
como tal entran en competición con los agen-
tes de orden primario entre los que encontra-
mos a la familia, la escuela y los grupos de
iguales (los amigos). Es evidente que desban-
car a éstos últimos resulta una empresa difícil
y complicada por el peso y la importancia que
éstos poseen. Los agentes secundarios no po-
drán sustituir a los primarios. No obstante, los
medios, en función de agentes secundarios, se
contentan con ganar terreno frente a los pri-
marios, y quedar situados no ya en el escalón
inmediatamente inferior sino compartiendo
pódium con ellos. El alcance que supone la
globalización de los medios que en estos días

vivimos, hace que sus contenidos sean capta-
dos y asimilados por todos los sectores de
población; incluyendo a los no consumidores
directos de los medios de comunicación. Las
modas y doctrinas que difunden van de boca en
boca y nadie escapa a la publicidad.

Parece ser que todo este contenido socia-
lizador, que como tal tiene su cabida dentro del
sistema educativo –¿tendríamos que decir des-
educativo?–, se centra ahora en el grupo de
población más joven mediante la aparición de
nuevas formaciones musicales que se consoli-
dan como «números uno» en todas las listas de
éxito de Occidente. Son, en realidad, campa-
ñas de márketing que seducen a los niños me-
diante la técnica de abordar directamente los
temas tabúes: rebeldía y sexo. Es el caso de las
«Spice Girls» (chicas picantes). Hace un año
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que las calles están plagadas de niñas que
visten como ellas, opinan como ellas e imitan
sus canciones tanto en el hogar familiar, en la
escuela o con el grupo de amigas. De nada
sirve que los padres limiten o supriman las
horas televisivas de los hijos o que no se les
compre la revista de promo-
ción. El alcance mediático del
que antes hablábamos hace
que el producto llegue directa
o indirectamente a todos los
lugares a los que se quiere
llegar.

Todo lo explicado nos
pareció motivo para lanzar-
nos a un análisis directo sobre
el fenómeno «Spice Girls»,
que por extensión valdría para
el resto de fenómenos de este
tipo que se dirigen a la infan-
cia; la dinámica de mercado
lleva implícita a ella, que apa-
rezca un nuevo producto antes de que el ante-
rior se acabe. Para tal investigación se ha
elegido una muestra de población de quinien-
tos quince niños/as, de la ciudad de Granada,
con edades comprendidas entre cuatro y dieci-
siete años. Y se han planteado tres hipótesis de
estudio, que en el análisis sociológico dan una
dirección al mismo. Como primera hipótesis
sostenemos que el fenómeno «Spice Girls» se
trata de una campaña de márketing que tarde
o temprano caerá en olvido. En segundo lugar,
sostenemos que una de las funciones de esta
campaña de márketing es la de despertar al
consumo a un sector de público no partícipe en
él, pero potencialmente capaz de serlo. En
último lugar, nos planteamos que no existe un
conocimiento por parte de los padres de lo que
los hijos, ven y leen. Para la formulación de
esta hipótesis nos basamos en la ausencia de
protesta social que la campaña ha tenido; en
nada comparable a la que suscitó la violencia
en la programación televisiva infantil.

No es posible abarcar todos los aspectos
antes citados, sin antes hacer una breve men-
ción de los caminos por los que discurre la

sociedad actual. En la actualidad nos encon-
tramos en la denominada sociedad postmo-
derna cimentada en los medios de comunica-
ción, el sistema de información y los hábitos de
consumo que vienen a determinar las diferen-
cias sociales, tanto como las preferencias ho-

mogéneas para grandes secto-
res de población. Para Gid-
dens, en la postmodernidad,
el proyecto del yo, se traduce
en la posesión de los bienes
deseados y en estilos de vida
configurados artificialmente
por medio de la estrategia pu-
blicitaria.

Teniendo en cuenta que
los modos de producción y
distribución moldean todas las
dimensiones de una sociedad,
no debemos olvidar el concep-
to de consumo: el consumo
puede verse como proceso so-

cial que implica símbolos y signos culturales,
no como un simple proceso económico y utili-
tario. Éste depende cada vez más del deseo y no
de la necesidad. La identidad en las condicio-
nes postmodernas se vuelve más flexible y
fluctúa en un estado potencial de cambio. El
individuo intenta diferenciarse del resto del
grupo por sus hábitos de consumo. Para crear
esa diferencia se recurre al consumo anómalo,
fuera de las pautas establecidas, marcado por
un sentimiento de falsa rebeldía que sólo que-
da en mera apariencia externa. La estrategia
del márketing es vender rebeldía como sistema
contracultural que resulta falso pero que co-
mercialmente funciona: la funcionalidad de la
disfuncionalidad. Por otra parte, el descenso
de reglas y valores tradicionales, el desorden
social, la anomia de la que se acusa a la juven-
tud, es recogida por el mercado para crear su
propia estrategia de venta, lanzando mensajes
que contribuyen al mantenimiento de dicha
anomia, dejando campo libre al consumismo
absoluto.

Todo el entramado en el que se basa la
campaña, descansa en la creación de cinco

Las calles están pla-
gadas de niñas que
visten como ellas,

opinan como ellas e
imitan sus canciones

tanto en el hogar
familiar, en la escuela

o con el grupo
de amigas.
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tipos ideales de mujer: cada una con una
personalidad física y psíquica perfectamente
definida. Así tenemos a Emma, la chica tími-
da, regordeta y un poco infantil que luce
vestidos cortos y se peina con coleta. Mel B,
con cierto aire rebelde e intelectual, en este
caso se trata de una chica de color que defiende
los valores étnicos. En tercer lugar tenemos a
la deportista, Mel C, de entre ellas la más
tradicional y que apuesta por lo sano. La chica
elegante también tiene cabida en el grupo,
Victoria, apasionada por la alta costura y el
diseño, todo en ella es glamour, estilo y clase.
Por último Gery, la pelirroja, mujer atrevida a
la que le gusta lucir su cuerpo y no se detiene
ante nada. Como ellas mismas afirman: «Nin-
guna de nosotras es una belleza convencional:
Esto es alentador para las chicas porque de-
muestra que no tienes que ser despampanante
para alcanzar el éxito». De esta manera todos
los modelos de persona tienen su identifica-
ción dentro de la formación «Spice Girls». Y
aquí se hace referencia a am-
bos sexos, no sólo al femeni-
no, el masculino es captado
con una alta dosis de erotis-
mo. Este efecto de identifica-
ción se ha visto corroborado
en nuestras encuestas ya que
un 95.5% de los entrevista-
dos/as conocen a las «Spice
Girls» y, son muchos de éstos
los que muestran un tipo de
preferencia especial por algu-
na de ellas.

La canalización de este
deseo de captar al mayor per-
sonal posible, por parte de la
multinacional que las promociona, se ha visto
sorprendentemente confirmada en el mercado
infantil. Dentro del grupo de edad de cuatro a
cinco años, sólo un 1.4% no saben quiénes son
las «Spice Girls». Esta cifra es altamente re-
presentativa puesto que se trata de un sector
que ni siquiera sabe leer ni escribir y al cual
hay que realizarle la entrevista personalmen-
te. Podemos destacar aquí que sea Emma, la

llamada «Baby Space», la preferida por los
pequeños en un 44.2%. Este alto porcentaje se
puede interpretar desde nuestro punto de vista,
por una lógica de identificación según la cual
los niños se sienten más atraídos por lo que les
es más cercano, ¿y qué es más cercano para
ellos que la representación de la niñez, la
dulzura, la inocencia que se ve condensada en
el papel de Emma? Dentro de este punto,
podemos señalar también la especial preferen-
cia por parte de los chicos hacia Geri con un
87%, demostrándose así, lo que anteriormente
anunciábamos, es decir: a los chicos se les
llega a través de un fuerte componente erótico,
representado en esta «Spice». La preferencia
en el sector femenino es hacia Victoria con un
64.9%. Ellas se decantan más por valores esté-
ticos como la elegancia. Quizás estos cinco
tipos han sido tan bien acogidos por el público
joven, porque el ideal de belleza que ellas nos
venden viene a sustituir el actual modelo vi-
gente, a saber: ser rubia, alta y excesivamente

delgada, que trae consigo la
actual problemática de algo
tan serio y complicado como
la anorexia. Por tanto para ser
una «chica Spice Girls» no es
tan determinante un físico con-
creto como la actitud ante la
sociedad: «las fuertes resisti-
rán y las listas vencerán», «las
chicas se están haciendo con
el control».

Sin duda, lo que más atrae
de este grupo musical es su
música. Pero en el grupo de
edad comprendido entre los
diez y los doce años, cobra

más fuerza su modo de vestir con un 48% y el
de bailar con 43,1%.

Podríamos diferenciar dos aspectos de
importancia dentro de la campaña: el factor
económico y el ideológico. En lo que respecta
al primero, la búsqueda de rentabilidad les
lleva no sólo a vender su música, sino también
todo tipo de objetos que las promocionan como
son los posters, camisetas, revistas, llaveros,

En la postmoder-
nidad, el proyecto del
yo, se traduce en la

posesión de los bienes
deseados y en estilos
de vida configurados

artificialmente
por medio de la

publicidad.
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etc. En la encuesta, los niños se decantan por
objetos relacionados con el look  promocionado
por ellas, como serían tipos de zapatos, maqui-
llajes, shorts,  wonderbra  y minifaldas: «Si lo
que quieres es ponerte una minifalda, no te
cortes y hazlo». Aunque económicamente no
hay un beneficio directo para la multinacional,
sí lo hay para otros sectores comerciales, tien-
das de ropa, zapaterías, pelu-
querías y perfumerías, que
indirectamente contribuyen al
aumento de popularidad del
grupo. El factor ideológico es
el otro pilar sobre el que se
asienta la campaña de már-
keting que vendría a otorgar
seriedad y continuidad en el
tiempo haciéndola de esta
manera más efectiva y dura-
dera. Lanzan un mensaje fe-
minista y con tintes militan-
tes («Brigadas Spice»), don-
de hay cabida tanto para la
rebeldía, la agresividad o va-
lores tan vigentes en el mo-
mento actual como la solida-
ridad, ésta última, entre mu-
jeres. Todo el proceso que se
va entrelazando por etapas
queda condensado en su men-
saje principal: «Girl Power».
Para definir este concepto nos
remitimos a la definición que
ellas mismas nos dan: «Girl
Power» supone no querer ser
una niña mona, sino querer
ser un símbolo sexual». Otras frases que lo
definen serían: «Me siento viva cuando hago
locuras», «Ésa soy yo. No voy a dejarme domi-
nar por nadie, mucho menos por los hom-
bres». Así se podría enlazar con el denomina-
do «feminismo radical»: una intensa valora-
ción positiva de las mujeres y como conse-
cuencia de ello una profunda indignación y
pesar ante la opresión hacia la mujer que
invade toda la sociedad. Esta teoría postula
que la mejor forma de luchar contra el mayor

sistema de dominación histórica, el patriarcado,
es la reconstrucción de la conciencia de las
mujeres de manera que toda mujer reconozca
su propio valor y trabaje en solidaridad con
otras. Es en este último punto, la solidaridad,
donde las «Spice Girls» más énfasis ponen:
«Las mujeres pueden ser muy poderosas cuan-
do se muestran solidarias». No obstante, la

estrategia de venta que las
promociona se enfrenta a una
gran contradicción ya que a
costa de presentar una imagen
característica dejan de lado
uno de los valores más impe-
rantes en el pensamiento radi-
cal feminista, la lucha contra
la explotación y control a tra-
vés de criterios de belleza y
moda. Eso por no hablar de su
interés por llegar a ser tan
famosas como el «Fairy» o el
«Ajax». Con afirmaciones co-
mo ésta, el «Girl Power» ter-
mina desprestigiando al femi-
nismo en general.

Conviene señalar, para
alivio de muchos, que el signi-
ficado que esta ideología con-
lleva, no llega a calar en el
grupo de jóvenes encuestados
en Granada. Sólo un 16.7% de
los mismos se aproximaban a
la definición correcta de las
cuatro posibles que se plan-
tearon. Entre los que más
aciertos tienen se encuentran

los jóvenes comprendidos entre los 14 y los 17
años, siendo las chicas, con un 65.9% las que
mejor han contestado. Un 26% del total de los
encuestados caen en el error de pensar que la
respuesta correcta era la de chicas guapas y
marchosas. Queda así constancia de que es la
imagen lo que llega al público y no el movi-
miento social que pretenden.

Para concluir el estudio, nos preocupamos
por el interés de los padres ante las pautas
consumistas de sus hijos. Es significativo y

Vemos importante la
actuación tutelar de

los padres para
reducir los efectos de
campañas de márke-
ting de este tipo al
igual que la partici-
pación y preocupa-
ción por los mismos
efectos por parte de

los profesores y
personal docente. Es
la manera de que los

grupos primarios
participen activa-

mente de las relacio-
nes mediáticas
que globalizan

 la sociedad.
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sorprendente el que una mayoría nada despre-
ciable, 62.7%, no tuvieran ninguna opinión al
respecto. Así se puede comprender que los
medios de comunicación pasen a tener tanta
importancia como agentes socializadores.
Desde esta perspectiva, opinamos que en cier-
to modo, también los padres son responsables
al no cuestionarse lo que sus hijos ven, escu-
chan y leen. No debemos olvidar que la rela-
ción medios-individuos es recíproca: los indi-
viduos se ven influidos por los medios, pero al
mismo tiempo pueden, hasta cierto punto,
determinar la eficacia de dicha influencia, de
no ser así, ¿dónde queda la libertad del indivi-
duo? En este sentido vemos importante la
actuación tutelar de los padres para reducir los
efectos de campañas de márketing de este tipo
al igual que la participación y preocupación
por los mismos efectos por parte de los profe-
sores y personal docente. Es la manera de que
los grupos primarios participen activamente
de las relaciones mediáticas que globalizan la
sociedad.

Finalizamos exponiendo lo que con ante-
rioridad anunciábamos: el hecho de que el
fervor que los niños sienten por este grupo
disminuye progresivamente. Como moda que
son y por el tipo de producto, su duración en el
tiempo es limitada por agotamiento de la
exposición reiterativa. Esta idea se apoya en el
porcentaje de niños que afirman preferir otros
grupos, 39.5% de los encuestados. Aunque

sigan siendo los más pequeños los que afirman
que siguen de moda con una representación de
37.5%. Nos apoyamos también en las declara-
ciones de los propietarios de tiendas de discos,
los cuales señalan que las ventas de discos de
su primer LP, han disminuido con el tiempo y
aunque esperan que se vuelvan a incrementar
con el lanzamiento del nuevo disco, no ven la
posibilidad de poder imitar los éxitos de ventas
de las navidades pasadas. Pero esta bajada
comercial es prevenida por las multinaciona-
les que desde hace ya tiempo vienen dando
fama al siguiente fenómeno, que ya es número
uno en las listas de todo el mundo: «Backstreet
Boys», son cinco chicos los que sustituyen a las
cinco chicas: el término «Girls», se cambia
por «Boys». Parece ser que «la fórmula» sigue
teniendo éxito.

Como conclusión al trabajo, se plantean
una serie de interrogantes: ¿son realmente las
«Spice Girls» un fenómeno sociocultural?,
¿son sólo un fenómeno social?, ¿o un fenóme-
no consumista?
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Reflexiones

Las tecnologías avanzadas en la
enseñanza: aspectos psicopedagógicos

Ramón Tirado MoruetaRamón Tirado Morueta
HuelvHuelvaa

La irrupción de constantes tecnologías en el mercado provocan cuando menos el
desconcierto y el temor de los ciudadanos, que se sienten incapacitados para «dominar»
estas «nuevas tecnologías» o «tecnologías avanzadas». El autor de este trabajo nos
introduce en una clarificación conceptual de las mismas, al tiempo que nos ofrece pautas
para rentabilizar estas tecnologías en el ámbito educativo, desde su vertiente psico-
pedagógica.

1. Introducción
Dada la innumerable cantidad de nuevos

desarrollos tecnológicos que están aparecien-
do en el mercado susceptibles de ser utilizados
en la enseñanza bajo muy diversas denomina-
ciones y concepciones, es preciso tratar de
establecer ciertas precisiones conceptuales que
a educadores y pedagogos nos ayuden a avan-
zar en este aparente entorno caótico de recien-
tes productos, incesantes desarrollos de siste-
mas y aplicaciones didácticas. Quizás desde el
punto de vista educativo tal panorama no sea
tan complejo como parece. Con la pretensión
de tratar de dar un poco de luz a este asunto, en
un trabajo antecedente desarrollamos un mar-
co conceptual en base al que catalogamos los
diferentes tipos de tecnologías. Vamos a recor-

dar lo que podemos entender bajo la expresión
tecnologías avanzadas con la finalidad de
distinguir las características de este tipo de
tecnologías frente a otras tecnologías antece-
dentes (figura 1).

Como podemos ver (figura 1), lo que dife-
rencia las tecnologías avanzadas de otras tec-
nologías que en otro lugar hemos denominado
como nuevas tecnologías (Tirado, 1997) es la
posibilidad que nos permiten las primeras
para completar lo que podríamos denominar
como un aprendizaje totalmente flexible en
cuanto que permite no sólo ya elegir el qué
aprender, sino también bajo qué lenguajes
hacerlo, desde dónde y en qué momento del
día.

En este sentido, tecnologías avanzadas
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serían aquellos programas de enseñanza-apren-
dizaje que podrían estar vehiculados por tec-
nologías tales como un videodisco interactivo
o un cd-rom, permitiendo así la combinación
de diversos códigos o lenguajes para hacer más
comprensible el contenido del programa. Asi-
mismo, estos programas gracias a las posibili-
dades del ordenador y un módem que lo conec-
ta a una red mundial, podrían permitir al
estudiante acceder a cualquier tipo de infor-
mación complementaria, o bien
telecomunicarse con una persona localizada
físicamente en cualquier punto del planeta, ya
sea para consultarle algunas dudas, o bien para
realizar un trabajo compartido.

En consecuencia, podríamos definir las
tecnologías avanzadas como aquellos progra-
mas de enseñanza-aprendizaje vehiculados
por instrumentos tecnológicos que permiten al
estudiante no sólo seleccionar la información
de aprendizaje sino también el sistema de
símbolos o códigos, así como la fuente de
información (sea un documento, un tutor de
estudios o un compañero), pudiendo acceder a
la misma en cualquier instante, independien-
temente del momento y del lugar en el que se
encuentre.

Figura 1: Modelo conceptual de tecnologías
avanzadas.

A continuación vamos a detenernos a
revisar la significatividad que tales caracterís-
ticas tienen en nuestro campo de trabajo, es
decir, las aportaciones que estos aspectos faci-

litan al proceso de enseñanza-aprendizaje.
Concretamente revisaremos el valor didáctico
de la facilitación de control al estudiante y de
la flexibilidad espacio-temporal en el desarro-
llo del proceso de aprendizaje.

2. Control del aprendizaje por el estudiante
El control del estudiante ha sido una de las

características fundamentales que han sido
utilizadas para definir la utilidad didáctica de
las tecnologías basadas en la informática. Un
supuesto base de muchas de las investigacio-
nes sobre videodisco interactivo es que, al
menos, ciertos usuarios de la tecnología pue-
den determinar mejor lo que ellos quieren y
necesitan saber y el mejor camino para conse-
guir la comprensión del contenido. La instruc-
ción individualizada es, teóricamente, más ca-
paz de adaptarse a varios estilos de aprendiza-
je (Kinzie y Berdel, 1990; Laurillard, 1989).
Una excelente revisión de investigaciones res-
pecto al control del alumno (Milheim y Azbell,
1988) sugiere que el control del alumno es más
efectivo cuando los estudiantes tienen alguna
experiencia en el área de contenido, están for-
mados en el uso de control del alumno, poseen
alta aptitud y alta curiosidad, y son resistentes
a omitir material importante o abandonar la
lección prematuramente.

Varios teóricos han manifestado sus re-
servas con base empírica o teórica respecto a
los beneficios pedagógicos del control del
alumno en la instrucción dado que los estu-
diantes pueden no ser los mejores jueces de la
instrucción que ellos necesitan, de cuánta ins-
trucción necesitan, de cuándo y a qué atender
en un segmento instruccional (Canelos, Baker,
Taylor, Belland, y Dwyer, 1986: 67).

Investigaciones pasadas han demostrado
efectos positivos sobre el rendimiento, inme-
diato y a largo plazo, tanto del control del
alumno (Fernald y otros, 1975; Newkirk, 1973;
Milheim, 1990) como del control del progra-
ma (Belland y otros, 1985; Ross y Rakow,
1981; Tennyson y otros, 1985) sobre el ritmo
de aprendizaje. Asimismo, con respecto a los
efectos sobre el tiempo de la tarea, existen
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indicios para pensar que éste decrece cuando
se le proporciona control al alumno sobre su
ritmo de aprendizaje (Gay, 1986; Milheim,
1990) especialmente cuando el alumno tiene
conocimientos previos del
material.

No obstante, como dice
Hannafin (1985), la habili-
dad de los alumnos para el
uso de opciones de control
efectivo es una consideración
más significativa que la capa-
cidad de la tecnología para
permitir el control. A pesar de
estas reservas de Hannafin,
las adaptaciones al estilo de
aprendizaje y las facilidades
proporcionadas para el con-
trol del alumno pueden per-
feccionar la efectividad de la
instrucción basada en estas
tecnologías (Cronin, 1992).
Asimismo, existen medidas
que pueden superar los posi-
bles inconvenientes de la
facilitación de un total control del estudiante
sobre el proceso de aprendizaje. Por ejemplo,
en la revisión realizada por Merrill (1987) de
la teoría del «despliegue de componente» in-
cluye un sistema experto para monitorizar y
evaluar la eficacia instruccional de las decisio-
nes del alumno; es decir, si los alumnos demues-
tran que son capaces de tomar decisiones
desventajosas, entonces el control del alumno
debe ser retirado y el sistema debe intervenir
para ayudar a los estudiantes a tomar buenas
decisiones.

3. Flexibilidad espacio-temporal en el proceso
de enseñanza-aprendizaje

Para empezar, digamos que las tecnolo-
gías avanzadas de la información y comunica-
ción facilitan el desarrollo de una comunica-
ción muchos a muchos, estructurando el inter-
cambio de información y las interacciones de
las personas que pueden intervenir en un
grupo de trabajo o estudio. Este atributo mere-

ce una seria consideración para la construc-
ción de teorías, investigación y diseño de
actividades educacionales en red dado que,
por ejemplo, la conferencia por ordenador

soporta y facilita la colabora-
ción en un proceso de ense-
ñanza-aprendizaje muy acti-
vo.

Los programas de ense-
ñanza basados en redes tele-
máticas pueden automática-
mente archivar notas en dis-
cusiones referidas a un tema
de estudio y actualizar a los
usuarios sobre cualquier co-
mentario relativo al mismo.
Estos sistemas, frecuentemen-
te, resultan ser uno de los más
apropiados entornos para el
desarrollo de colaboraciones
durante el proceso de aprendi-
zaje. La conferencia por orde-
nador fue concebida y diseña-
da para soportar la inteligen-
cia colectiva y el encuentro de

mentes a través de la estructura del contenido
del sistema. Esta estructura puede proporcio-
nar un espacio esencial para la interacción del
grupo. Es decir, todos los miembros de un
grupo de red pueden leer el mismo mensaje
sobre un tópico particular y en el mismo orden.
Asimismo, los archivos son mostrados en co-
mún, por lo que cada miembro del grupo tiene
acceso, y puede leer comentarios y elaborar
respuestas. El archivo mostrado retiene a los
miembros del grupo unidos y les capacita para
que una conversación pueda tomar lugar, ge-
nerando un registro dinámico o transcripción
de la interacción.

El cuerpo teórico del aprendizaje colabora-
tivo sugiere que las conferencias pueden pro-
porcionar un fértil fórum para la interacción.
El recuestionamiento de respuestas para la
clarificación o respuestas de asimilación que
refutan las primeras consideraciones de los
participantes pueden refinar las propias ideas
de uno. La interacción necesariamente impli-

El aprendizaje en red
permite el aprendiza-
je independiente del
lugar y la colabora-
ción. Con los enlaces
de telecomunicacio-
nes, las actividades

en grupo y la colabo-
ración no necesita ser
restringida a partici-

pantes que están
geográficamente

próximos.
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ca formulación de argumentos o reorganiza-
ción del material para introducir nuevas rela-
ciones, con lo que avanzar el conocimiento de
los participantes. Rice (1982) puntualiza que
en una conferencia por ordenador con los
miembros del grupo dispersados geográfica-
mente, el aspecto no verbal de la comunica-
ción humana queda generalmente ausente, y
así el énfasis en la interacción se centra en el
intercambio de información.

El aprendizaje en red permite el aprendi-
zaje independiente del lugar y la colaboración.
Con los enlaces de telecomunicaciones, las
actividades en grupo y la colaboración no ne-
cesita ser restringida a participantes que están
geográficamente próximos. La teleconferencia
por ordenador ofrece una especie de panoptic
power (Zuboff, 1988) que hace posible acceder
y colaborar con expertos y parejas de cualquier
sitio, independientemente de la localización
geográfica de los mismos. Esta característica
expande el acceso al aprendizaje y a los recur-
sos intelectuales. Los alumnos con dificulta-
des para acceder a la enseñanza presencial
(debido, por ejemplo, al aislamiento geográfi-
co, al trabajo, a responsabilidades familiares)
pueden usar la teleconferencia por ordenador
para establecer compañeros de aprendizaje,
desarrollar habilidades y encontrar informa-
ción archivada de cualquier lugar del mundo.
Uno de los aspectos más excitantes de estos
atributos de la educación en red es la posibili-
dad de abastecer a nuevas comunidades com-
pletas que, por virtud de circunstancias perso-
nales, han quedado excluidas de las oportuni-
dades educacionales.

Algunos sistemas de teleconferencia es-
tán basados sobre comunicaciones en tiempo
real. Las comunicaciones en tiempo real pue-
den ser necesarias para el desarrollo de ciertos
aspectos del trabajo de grupo (tareas de corta
duración que requieren la atención simultánea
de varios miembros del grupo) y para la coor-
dinación de responsabilidades en el desarrollo
de tareas. Puede ser una cualidad importante
para procesos tales como la solución de proble-
mas y toma de decisiones. El tiempo real es

también esencial para atender situaciones pro-
blemáticas cuando los participantes no
pueden encontrarse cara a cara (Sarin y Greif,
1988).

No obstante, la mayoría de los sistemas de
teleconferencia son de carácter asincrónico.
Esto permite que la clase permanezca abierta
las 24 horas del día facilitándose el auto-ritmo
y el auto-aprendizaje. La asincronía expande
el control del usuario sobre el tiempo de la
interacción, e incrementa el tiempo disponible
para leer o releer el mensaje y formular un
comentario. Uno no necesita esperar en una
lenta deliberación del comunicante ni pedirle
apresuradamente que repita. Asimismo, el
usuario puede escribir una respuesta inmedia-
tamente o tomarse tiempo para reflexionar,
quizás accediendo a referencias o, entre tanto,
a otro recurso de información. Los reportajes
de usuarios investigados indican que esta ca-
racterística contribuye a la efectividad del
aprendizaje (Harasim, 1986; Hiltz, 1986).

Los intercambios e interacciones de apren-
dizaje pueden ocurrir durante un período de
tiempo limitado. Una discusión de clase no
muy larga necesita ser limitada a dos o tres
horas por semana para el grupo completo; un
meeting puede extenderse tanto como requiera
el material y se permita a cada miembro par-
ticipar. El incremento de oportunidades para
las aportaciones de los miembros puede real-
zar la calidad de la toma de decisión (Rice,
1984). Un workshop (taller) o intercambio
colegial puede extenderse varios días, sema-
nas, meses, o incluso años, si es necesario.
Esto puede perfeccionar la investigación en
profundidad y el desarrollo de un tema parti-
cular.

El aprendizaje en grupo asincrónico tam-
bién reduce la competición de tiempo en aire
entre los participantes (tal como ocurre en
modos de conferencia en audio o presencial).
Dado que el sistema puede aceptar las aporta-
ciones desde los terminales de todos los parti-
cipantes, no hay interés en las restricciones de
tiempo o turnos de palabra que limitarán la
expresión o las oportunidades de hablar. Na-
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die necesita temer que no se le haya oído, y
cada usuario puede participar en el grado que
desee. Los participantes que requieran tiempo
adicional para presentar sus ideas no son
interrumpidos por individuos más asertivos.
Ellos pueden acceder al sistema en el tiempo o
día de su elección, y tan frecuente y extensa-
mente como sea requerido.

La investigación también
sugiere que la conferencia por
ordenador puede suprimir la
emergencia de un líder del
grupo. Así, los miembros del
grupo pueden finalmente ga-
nar en el acceso a la discusión
y toma de decisiones, mien-
tras que de otro modo cual-
quier miembro puede consu-
mir un mayor tiempo consi-
guiendo la atención del grupo
(Rice, 1980).

El contacto interpersonal
entre los miembros de un gru-
po es más extendido, dado
que la interacción no se limita
a un período finito de tiempo,
como en la interacción cara a
cara o en el contacto telefóni-
co. A pesar del hecho de que
la comunicación es asincró-
nica, en un grupo activo las
respuestas pueden ser experi-
mentadas como cercano a lo
inmediato. Por otra parte, la
asincronicidad no es atempo-
ralidad. Mientras hay más fle-
xibilidad temporal en una interacción en red,
los espacios temporales en la discusión de un
tópico común siguen siendo importantes.

La comunicación asincrónica también tie-
ne desventajas. La ansiedad en la comunica-
ción (el sentimiento de hablar en un vacío)
puede ocurrir cuando un participante no recibe
inmediatamente respuestas a sus ideas y co-
mentarios (Feenberg, 1987). Otro inconvenien-
te es el rolling present (Harasim, 1990): ¿cómo
un usuario puede saber si un tópico continúa

siendo tratado o ha sido superado por otro
tema? Los participantes pueden sentir que han
perdido la oportunidad de contribuir a una
discusión particular tratada si ellos llegan
tarde a la discusión y el tema ha cambiado.
Asimismo, los participantes, generalmente,
expresan su molestia a aquellos colegas que
continúan refiriéndose a temas que son per-

cibidos por el grupo de discu-
sión como finalizados. Tal di-
ferenciación de intereses en el
tratamiento temático es un pro-
blema reconocido con el uso
de los sistemas de conferencia
por ordenador (Hiltz y Turoff,
1985).

Largas dilaciones resul-
tan si los miembros del grupo
no entran regularmente para
presentar su posición o agre-
gar una propuesta. Esto es
particularmente importante
cuando están implicadas lí-
neas pasadas o superadas.
Además, la calidad de la deci-
sión puede ser reducida por
las dilaciones creadas a través
de la discusión asincrónica del
grupo, del debate, o de la reso-
lución del conflicto. Las diná-
micas de grupo pueden fraca-
sar dado que en muchos casos
este medio no ofrece herra-
mientas para soportar proce-
sos tales como la formación de
grupos y la identificación y

coordinación de tareas del grupo.

4. A modo de conclusión
El desarrollo de una nueva generación de

tecnologías que integran la informática y las
telecomunicaciones, así como la emergencia
de una muy diversa variedad de periféricos
han incitado el desarrollo de este trabajo que
trata de conceptualizar didácticamente a esta
nueva generación de tecnologías frente a las
antecedentes. Estas nuevas tecnologías que

Las tecnologías
avanzadas ofrecen

una serie de posibili-
dades didácticas que
pueden revolucionar
el mundo de la ense-
ñanza. Esta revolu-
ción puede suponer

el desarrollo de
nuevos modelos de
enseñanza en los
que el estudiante
será el centro del
proceso y el aula

escolar superará las
limitaciones tradi-

cionalmente impues-
tas por su localiza-

ción física y los
horarios impuestos.
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hemos denominado como tecnologías avanza-
das ofrecen una serie de posibilidades didácticas
que pueden revolucionar el mundo de la ense-
ñanza. Esta revolución puede suponer el desa-
rrollo de nuevos modelos de enseñanza en los
que el estudiante será el centro del proceso y el
aula escolar superará las limitaciones tradi-
cionalmente impuestas por su localización
física y los horarios impuestos.
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Reflexiones

En el marco de la Unión Europea

Protección jurídica de la infancia ante
los medios de comunicación

Mª Esther del Moral PérezMª Esther del Moral Pérez
OviedoOviedo

La protección de la infancia y de la juventud en nuestro ordenamiento jurídico se
ha constitucionalizado como derecho en el art. 20.4, en donde se articula como límite,
«especialmente», las libertades recogidas en los diversos apartados del mencionado ar-
tículo. Esta función fundamental se explicita a lo largo del amplio conjunto normativo
que regula vitales aspectos del funcionamiento y objetivos de los medios de comunica-
ción, principal, aunque no exclusivamente, audiovisuales. Nuestro análisis parte del
estudio de la normativa comunitaria en materia de protección de la infancia y la juventud
ante los medios de comunicación.

1. La regulación comunitaria
La Unión Europea ha regulado con detalle

aspectos muy interesantes en relación con el
tema que analizamos en los últimos años. Los
objetivos del «Libro Verde sobre el estableci-
miento del mercado común de radiodifusión,
especialmente por satélite y por cable», redac-
tado en 1984 por la Comisión se centran en la
consecución de un perfecto estado en el que se
haga realidad la libre circulación de informa-
ción, ideas, opiniones, de la cultura en el seno
de la Unión Europea; y regula, para ello, las
consecuencias de la apertura de las fronteras
intercomunitarias a los programas «naciona-
les» de televisión (Libro Verde, 1984: 101-
103).

El apartado B de la sexta parte del Libro
Verde, que analiza la armonización de las

legislaciones, está dedicado a la protección de
los derechos de la persona. El Libro Verde
explica cómo, junto a la legislación sobre la
publicidad, por un lado, y sobre los derechos
de autor, por otro, los ordenamientos naciona-
les muestran una batería normativa, especial-
mente en el ámbito penal y administrativo,
enfocada a la protección de los derechos de la
persona. Entre estas normas encontramos las
dedicadas a la juventud (Libro Verde, 1984:
236).

Los criterios establecidos para la protec-
ción de la juventud no es una realidad variable
en todos los miembros de la Comunidad, aun-
que el Libro Verde clasifica esta protección en
tres grandes grupos: la dedicada a la difusión
de libros y publicaciones peligrosas para los
menores, la dedicada a la proyección de pelí-
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culas y la que regula el acceso de los menores
a establecimientos de bebidas y a los estableci-
mientos que ofrecen espectáculos (Libro Ver-
de, 1984: 237).

2. Ordenamiento jurídico comunitario en «me-
dia»

Los países comunitarios presentan una
doble vía reguladora en el ámbito específico de
la protección de los menores ante el mensaje
radiotelevisivo. En primer término nos halla-
mos ante la de quienes utilizan normas gené-
ricas de protección a la juventud para, por
extensión, aplicarlas al ámbito de la radiotele-
visión. Es el caso de Italia, cuya ley sobre la
censura cinematográfica y teatral de 21 de
abril de 1961, regula la prohibición del acceso
a determinadas representaciones cinemato-
gráficas y teatrales a menores
de 18 años, prohibición que se
extiende a la difusión, por ra-
dio y televisión, de las men-
cionadas obras.

La regulación alemana
procede a la inversa: su ley
sobre la protección de la ju-
ventud en los lugares públi-
cos, en su texto revisado de 27
de julio de 1957, que liberali-
za la emisión de películas des-
tinadas a la infancia y a la
juventud, no se aplica a las
emisiones por televisión. En
el ordenamiento alemán la
protección de los menores se
concreta en la legislación pe-
nal: su Código Penal prohíbe
poner a disposición de los jó-
venes menores de 18 años so-
portes de sonido, imagen y
publicaciones, de carácter por-
nográfico; así como la trans-
misión de representaciones pornográficas por
radiodifusión. Junto a ello, el Código Penal
alemán prohíbe poner a disposición de meno-
res de 18 años publicaciones, o cualquier otro
tipo de soporte, que contengan escenas crueles

e inhumanas de violencia contra la persona o
que inciten al racismo.

Se establece una segunda vía por aquellos
ordenamientos que crean normas específicas
de protección a la juventud en el ámbito de la
radiodifusión. En Reino Unido, cuya ley de
radiodifusión creada en 1981 (Broadcasting
Act.) regulaba, en su art. 5.1.b, las competen-
cias de la Independent Broadcasting Authority
(I.B.A.), entre las que se encuentran las de
elaborar un código sobre escenas de violencia,
sobre todo para los momentos en los que la
población infantil ante las pantallas es mayo-
ritaria. La I.B.A. elaboró un Code on violence
en 1971.

Después de constatar los diferentes ordena-
mientos en materia de protección de la juven-
tud, el Libro Verde anota dos cuestiones que

muestran una gran incidencia
en las regulaciones de los paí-
ses comunitarios.

En primer término, la
obligación legal de difusión
en determinada banda hora-
ria de ciertos programas y es-
pectáculos. Como ejemplo, la
regulación holandesa, cuya ley
sobre difusión establece la pro-
hibición de emitir programas
antes de las 20 y 21 horas,
cuando dichos programas es-
tén prohibidos para menores
de 17 y 16 años respectiva-
mente. En Alemania, la ley
sobre organismos de radiodi-
fusión de derecho federal de
29 de noviembre de 1960, es-
tablece una obligación gene-
ral de trasladar la emisión de
programas lesivos para la for-
mación de los jóvenes a una
hora que supere las 21 horas.

En segundo término, el Libro Verde co-
menta la diferente sistematización de edades
que acometen los diversos ordenamientos na-
cionales a la hora de acotar los conceptos de
infancia y juventud. En un punto parece haber
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acuerdo: consiste éste en el establecimiento de
los 18 años de edad como edad-frontera, por
encima de la cual ya no podemos extender las
medidas de protección a la juventud.

Por debajo del límite de los 18 años se
establecen nuevos intervalos por edades. El
ordenamiento alemán consi-
dera «niños» a los menores
de 14 años, mientras que ha-
bla de «adolescentes» cuando
se trata de jóvenes mayores de
14 y menores de 18; Francia
distingue jurídicamente en-
tre los menores de 18 años y
los menores de 13; Italia man-
tiene la cota de los 18 años,
pero establece su segunda
quiebra a los 14; la legisla-
ción holandesa plantea la dis-
tinción entre jóvenes meno-
res de 12 años, por un lado, y
jóvenes menores de 16 años
por otro; mientras que Bélgi-
ca, en materia de acceso a las salas cinemato-
gráficas, unifica su sistema e impone una sola
barrera de edad situada a los 16 años.

El Libro Verde concluye su análisis de la
protección legislativa a los jóvenes frente al
mensaje radiotelevisado destacando los objeti-
vos fundamentales que emanan como esencia
última de estas legislaciones; la protección de
la infancia y la juventud en el terreno de las
costumbres sexuales y, en segundo lugar, la
protección frente a las escenas y representa-
ciones de violencia.

Realizado el análisis, el Libro Verde abor-
da la cuestión prioritaria sobre si es realmente
factible y útil una aproximación de las legisla-
ciones en el territorio que estamos analizando.
En sentido positivo se decantan el Parlamento
Europeo, que «estima necesario elaborar en
materia de radiodifusión y de televisión un
reglamento-marco europeo que tenga, entre
otros objetivos, la protección de la juventud»
(Parlamento Europeo, 1982); y la opinión de
la Comisión Jurídica dirigida a la Comisión de
Juventud, Cultura, Educación, Información y

Deportes: «Una ordenación comunitaria en
materia de medios de comunicación (...) debe-
ría contener así mismo, como mínimo, unas
disposiciones destinadas a proteger a la juven-
tud» (C.E.P.E., 1982; 239).

En el terreno estrictamente jurídico, el
Libro Verde confirma que pue-
de darse el caso de discrepan-
cias entre las medidas de pro-
tección a la juventud del país
emisor y las del país que reci-
be esas emisiones. En estas
circunstancias, la jurispruden-
cia legitima al país receptor
para ejercitar la facultad de
prohibir la retransmisión de
los programas, o cuando me-
nos, de realizar algún tipo de
control.

Esta situación entraña una
multitud de problemas que no
son difíciles de prever. El aná-
lisis del documento comuni-

tario los clasifica en tres grandes tipos. En
primer lugar nos hallaríamos ante un cúmulo
de problemas técnicos, financieros y prácticos
derivados del hecho de poner en práctica un
mecanismo de control permanente de la pro-
gramación que se recibe en un país desde el
espacio exterior a sus fronteras. No hay tan
sólo que instrumentar un complejo dispositivo
técnico, sino que hay que completar este filtro
tecnológico con la revisión, por parte de un
personal cualificado, de los materiales recibi-
dos que sea capaz de paralizar y ensombrecer
inmediatamente aquellos programas que se
consideren ilícitos.

En segundo término, el informe conteni-
do en el Libro Verde establece que el control
anteriormente descrito atentaría contra la li-
bre circulación de emisiones en el espacio
comunitario. Por último, las condiciones jurí-
dicas de transmisión y recepción de los progra-
mas no serían las mismas en todos los países,
por lo que no se puede hablar de un mercado
único con unas mismas condiciones de compe-
tencia en el seno de la Comunidad.

El Parlamento Euro-
peo estima necesario
elaborar en materia
de radiodifusión y de
televisión un regla-
mento-marco euro-

peo que tenga, entre
otros objetivos, la

protección de
la juventud.



201

COMUNICAR 10, 1998

Por todo ello, el Libro Verde considera
que se dan las circunstancias para proceder, en
el plano del derecho comunitario, a la aproxi-
mación de las legislaciones de los diferentes
países miembros a través de una Directiva.
Esta Directiva tendría como objetivo estable-
cer unas exigencias mínimas en el ámbito de la
protección de los menores para las emisiones
televisivas; estos requisitos serían de obligado
cumplimiento. Quedarían los diferentes Esta-
dos miembros con la facultad de constreñir y
elevar el listón de las exigencias, hecho que
implicaría los necesarios controles estatales,
pero ya superada la cota mínima de protección
general que establece la Directiva.

A la hora de orientar los principios bási-
cos que han de disciplinar los requisitos míni-
mos de protección a la juventud, requisitos que
habrían de cumplir todos los países comunita-
rios, el informe destaca la necesidad de tener
en cuenta las diferentes «tradiciones y modos
de vida» de los países de la Comunidad. Junto
a ello se insta a una utilización
del valiosísimo material con-
sistente en las diferentes solu-
ciones legislativas adoptadas
por los ordenamientos nacio-
nales.

El objetivo último de la
aproximación legislativa que
ha de abordar la Directiva
debería «prohibir la difusión
de emisiones susceptibles de
atentar gravemente contra la
formación física, intelectual o
moral de los niños o de los
adolescentes», entre las que el
Libro Verde pone como ejem-
plo «la pornografía dura», la
representación de escenas de
violencia, de crueldad o de
barbarie y la incitación al ra-
cismo». Las emisiones de carácter menos lesi-
vo pueden amortiguar sus efectos sobre los
jóvenes a través de su difusión en un horario
nocturno. El Libro Verde recomienda, como
mecanismo de cumplimiento de la Directiva,

el recurso a las organizaciones de radiodifu-
sión.

3. Regulación jurídica sobre publicidad
El Libro Verde aborda otra cuestión que se

considera de vital importancia a la hora de
hablar de la infancia y la juventud; se trata del
análisis de la regulación jurídica que rige y
organiza la publicidad, y más concretamente,
la publicidad de ciertos productos cuyo consu-
mo es nocivo para la salud. El documento
comunitario analiza los diferentes ordenamien-
tos de los países comunitarios con objeto de
sacar las pertinentes conclusiones tendentes a
una aproximación legislativa en este punto.

La publicidad radiotelevisada del tabaco
está prohibida en todos los países de la Unión
Europea, salvadas dos excepciones. En Grecia
la prohibición tan sólo se extiende a los medios
estatales y en Luxemburgo no existe ninguna
prohibición en este sentido.

Respecto a la publicidad radiotelevisada
de las bebidas alcohólicas, la
uniformidad no es tan paten-
te. Únicamente Francia posee
un ordenamiento más restric-
tivo en este punto y el Código
de los establecimientos de
despacho de bebidas y de me-
didas contra el alcoholismo,
en sus artículos L1, L14 y
L21, agrupa los brebajes alco-
hólicos en cinco grupos de
acuerdo con su gradación y
características. La publicidad
de las bebidas de los grupos 1,
2 y 4 (vino, cerveza, sidra;
licores, ron, coñac...) se auto-
riza; se limita parcialmente la
del grupo 3 (aperitivos a base
de licor y licores de fruta), y se
prohíbe para las bebidas del

grupo 5 (whisky, vodka y ginebra). El Tribu-
nal de Justicia de las Comunidades Europeas
consideró en su sentencia de 10 de julio de
1980 que estas disposiciones eran discrimi-
natorias.

El objetivo último de
la aproximación

legislativa que ha de
abordar la Directiva
debería «prohibir la
difusión de emisiones
susceptibles de aten-
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El resto de los ordenamientos europeos no
prohíben genéricamente la publicidad de bebi-
das alcohólicas y se deja los aspectos concretos
de esta regulación al autocontrol de los propios
medios, vertebrado a través de los diversos có-
digos deontológicos en los que se observa un
variado régimen de obligatoriedad. Desde aqué-
llos plenamente voluntarios, a los que poseen
un cierto carácter coactivo. En el ámbito de
este entramado regulador destacan algunas
disposiciones que velan por la protección de la
infancia y la juventud.

Así, en Dinamarca existe un código ético
elaborado por los fabricantes que prohíbe la
referencia y la incitación al consumo del alco-
hol entre los jóvenes y los deportistas. En
Alemania las federaciones profesionales invo-
lucradas en el proceso publicitario han elabo-
rado unas normas deontológicas voluntarias
que prohíben el estímulo de los jóvenes al
consumo de bebidas alcohólicas, así como la
representación de campeones de certámenes
deportivos bebiendo. En caso
de infracción entra en juego
el Consejo alemán de publi-
cidad, órgano de autocontrol
publicitario.

La regulación irlandesa
tiene carácter normativo y
especifica que la publicidad
no deberá incitar a la bebida a
los jóvenes. Además, si la
publicidad presenta a perso-
nas en sociedad, éstas debe-
rán tener 25 años como míni-
mo. La publicidad no debe
asociar bebida a deporte, y no
debe dar la sensación de que
es posible beber y conducir un automóvil al
mismo tiempo. Italia, Luxemburgo y los Paí-
ses Bajos poseen códigos deontológicos y de
autodisciplina publicitaria que prohíben inci-
tar a los jóvenes al consumo del alcohol, la
asociación entre el consumo de alcohol y la
conducción de un vehículo, la asimilación de
los efectos del alcohol al aumento de la vitali-
dad física o a la práctica deportiva.

En el Reino Unido, el Código IBA de
normas y prácticas publicitarias prohíbe la
asociación del alcohol al éxito social o sexual
y la prohibición de dirigir la publicidad a los
jóvenes, ni representar a personas que tengan
la confianza de los jóvenes. Se mantiene la
prohibición de relacionar el alcohol con la
conducción automovilística.

El Libro Verde concluye con una valora-
ción de la necesidad de aproximación entre los
ordenamientos publicitarios comunitarios en
materia de tabaco y alcohol. Su respuesta tiene
un doble sentido. Respecto del tabaco reco-
mienda imponer una prohibición general de
publicidad en radio y televisión en atención a
la protección de los consumidores y de la
salud. Y no sólo del tabaco, sino de todos los
productos elaborados a base de tabaco.

Sobre el alcohol, el Libro Verde no pro-
pugna una prohibición de la publicidad y por
lo tanto admite el principio de la publicidad de
estas bebidas para las emisiones transnacio-

nales. Se deja, por tanto, en
manos de las legislaciones
nacionales la facultad de pro-
hibir, en su ámbito, la publici-
dad de alcoholes. El Libro
Verde recomienda regular tan
sólo, en el plano europeo, de-
terminadas restricciones que
afectan a la publicidad de be-
bidas alcohólicas.

Avanzando por las guías
trazadas en el Libro Verde se
elabora una «Propuesta de
Directiva del Consejo sobre la
coordinación de determinadas
disposiciones legales, regla-

mentarias o administrativas de los Estados
miembros, relativas al ejercicio de actividades
de radiodifusión». Posteriormente nace una
«Resolución del Parlamento Europeo sobre la
propuesta de la Comisión de las Comunidades
Europeas al Consejo relativa a la coordinación
de las disposiciones legales, reglamentarias y
administrativas para el ejercicio de las activi-
dades de radiodifusión» (Boletín de Derecho
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de la C.E.E. nº 2º, 279-284), y que, preceptiva-
mente dictaminada por el Comité Económico
y Social, constituirán los inmediatos prece-
dentes de la «Directiva del Consejo de 3 de
octubre de 1989, sobre la coor-
dinación de determinadas dis-
posiciones legales, reglamen-
tarias y administrativas de los
Estados miembros relativas al
ejercicio de actividades de ra-
diodifusión televisiva».

4. La protección de menores
en el Libro Verde

El capítulo V, bajo el títu-
lo de «Protección de los me-
nores», y su único artículo, el
art. 22, ejerce como eje de toda
la regulación de la protección
de la juventud: «Los Estados
miembros adoptarán las medidas oportunas
para garantizar que sus emisiones de televi-
sión no incluyan programas que puedan perju-
dicar seriamente el desarrollo físico, mental o
moral de los menores y, en particular, progra-
mas que incluyan escenas de pornografía o
violencia gratuita. Esta disposición se exten-
derá asimismo a los programas que puedan
perjudicar el desarrollo físico, mental o moral
de los menores, salvo que se garantice, por la
selección de la hora de emisión o mediante
toda clase de medidas técnicas, que dichos
menores en el campo de difusión no ven ni
escuchan normalmente dichas emisiones.

Los Estados miembros velarán asimismo
para que las emisiones no contengan ninguna
incitación al odio «por motivos de raza, sexo,
religión o nacionalidad».

Su contenido es mucho más rico y comple-
jo que el que provenía de la Comisión y el
Parlamento. En primer término se da una
regulación más pormenorizada a la posibili-
dad de una distribución horaria adecuada,
enfocada a evitar que los jóvenes vean y escu-
chen esas emisiones; y se abre la posibilidad de
la utilización, con este mismo objetivo, de
«toda clase de medidas técnicas». Esta inno-

vación se introdujo tímidamente en la resolu-
ción del Parlamento.

En segundo lugar, se impone la obliga-
ción a los Estados de evitar, en los contenidos

emitidos, cualquier incitación
al odio por motivos de raza,
sexo, religión o nacionalidad.
Tanto la Propuesta de la Co-
misión, como la Resolución
del Parlamento establecían
únicamente la incitación al
odio racial. Con ello se articu-
la una gama de motivos mu-
cho más completa y en mayor
consonancia con el complejo
entramado social de muchos
países comunitarios. Desta-
camos el hecho de que se in-
cluya en el capítulo y en el
artículo dedicado a la protec-

ción de menores, una garantía general de no
utilización de motivos afrentosos radicados en
el manejo de argumentos basados en la raza, el
sexo, la religión o la nacionalidad. Qué duda
cabe que los jóvenes y los menores son los
destinatarios de mensajes altamente incisivos
en este terreno. Junto a ello se elimina la
llamada a los Estados miembros para que
garanticen que la difusión de emisiones sólo se
realice si se respetan las exigencias planteadas
anteriormente. Además se obligaba a los Esta-
dos miembros a que garantizarán la imposi-
ción a los emisores de medidas adecuadas para
asegurar el respeto a las normas; elementos
todos que hallamos en el art. 15 de la Propuesta
de la Comisión y en el mismo de la Resolución
del Parlamento Europeo.

La Directiva de la Unión Europea regula
un segundo campo de vital importancia, ya lo
hemos reseñado, respecto a la protección de la
juventud: entramos en los terrenos de la publi-
cidad. Respecto a la publicidad del tabaco y de
las bebidas alcohólicas la norma comunitaria
sigue las directivas marcadas por el Libro
Verde y confirmadas tanto en la Propuesta de
Directiva del Consejo como en la Resolución
del Parlamento.

Los Estados miem-
bros velarán asimis-

mo para que las
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La publicidad sobre tabaco aparece regu-
lada en el art. 13 que establece: «Queda prohi-
bida cualquier forma de publicidad por televi-
sión de cigarrillos y demás productos del taba-
co». En torno a la publicidad de las bebidas
alcohólicas, la Directiva responde con una
regulación que, sin prohibir de forma enérgica
y taxativa, sí plantea una serie de restricciones
en la conducta publicitaria. El artículo 15
aborda esta interesante cuestión y afirma que
la publicidad televisada de bebidas alcohólicas
deberá respetar los criterios siguientes:

a) No podrá estar dirigida específicamente
a los menores ni, en particular, presentar a
menores consumiendo dichas bebidas.

b) No deberá asociar el consumo de alco-
hol a una mejora del rendimiento físico o a la
conducción de vehículos.

c) No deberá dar la impresión de que el
consumo de alcohol contribuye al éxito social
o sexual.

d) No deberá sugerir que las bebidas alco-
hólicas tienen propiedades terapéuticas o un
efecto estimulante o sedante o que constituyen
un medio para resolver conflictos.

e) No deberá estimular el consumo inmo-
derado de bebidas alcohólicas u ofrecer una
imagen negativa de la abstinencia o de la
sobriedad.

f) No deberá subrayar como cualidad po-
sitiva de las bebidas su alto contenido alcohó-
lico.

La transcripción del artículo revela una
coincidencia con su precedente: el artículo 10
de la Propuesta de la Comisión del Parlamento
Europeo. Hay, sin embargo, algunas curiosas
modificaciones. El apartado b) de la Directiva
establece la prohibición de asociar el alcohol a
una «mejora del rendimiento físico», mientras
que sus precedentes utilizan el concepto de
«cualidades físicas»; el apartado d) de los dos
borradores legislativos utiliza el concepto de
«conflictos personales», mientras que la Di-
rectiva reseña tan sólo el término «conflicto»
despojado de todo adjetivo. En el apartado f),
los borradores de la Directiva mencionaban el
hecho de «subrayar de forma indebida el con-

tenido alcohólico de las bebidas», mientras
que la Directiva establece la prohibición de
«subrayar como cualidad positiva» no sólo el
«contenido alcohólico», sino «su alto conteni-
do alcohólico».

La Directiva de 3 de octubre de 1989 llega
más allá de la protección de la juventud frente
al mensaje publicitario. El importantísimo art.
16 se encabeza con la afirmación siguiente:
«La publicidad televisada no deberá perjudi-
car moral o físicamente a los menores», en
consecuencia, la Directiva establece cuatro
criterios básicos que articulan los principios
fundamentales en materia de defensa y protec-
ción de los menores. Estos criterios son:

a) No deberá incitar directamente a los
menores a la compra de un producto o de un
servicio, explotando su inexperiencia o su
credulidad.

b) No deberá incitar directamente a los
menores a persuadir a sus padres o terceros a
que compren los productos o servicios de que
se trate.

c) No deberá explotar la especial confian-
za de los menores con sus padres, profesores u
otras personas.

d) No deberá, sin motivo, presentar a
menores en situaciones peligrosas.

El artículo en cuestión ofrece una innova-
dora perspectiva en el ámbito de la defensa de
los menores frente al mensaje publicitario
indiscriminado. Destacamos los apartados b)
y c) en los que se prohíbe al mensaje publici-
tario estimular el ámbito afectivo que engloba
las relaciones con los menores y, no sólo sus
padres, sino también profesores e incluso ter-
ceros.

Por otro lado, el cuarto principio deja en el
aire el concepto de «situaciones peligrosas»,
situaciones que, sin motivo, no deben presen-
tarse a través de la publicidad. Su redacción
parece inclinarse hacia una idea de peligro
«físico», pero su interpretación no puede ex-
cluir, por el carácter abierto de la redacción del
artículo, otros tipos de peligros no materializa-
bles y de sentido psíquico o moral.

Si importante y compleja es la regulación
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de la protección de la juventud en la Directiva
de 3 de octubre de 1989, no menos importante
es la llamada que su articulado realiza a los
diversos Estados integrantes de la Unión Eu-
ropea para que acometan las reformas jurídi-
cas pertinentes con objeto de incorporar y
hacer realidad los principios de la misma.

La regulación de la protección de la infan-
cia y la juventud en la Directiva comunitaria
fue objeto, antes de que estu-
viera efectivamente aprobada,
de una pregunta de Asunción
Cruañes Molina, del Grupo
Parlamentario Socialista, a la
entonces Directora General de
RTVE, Pilar Miró, sobre la
aplicación en RTVE de las
medidas de protección de los
jóvenes y menores que conte-
nía la Directiva de inminente
aprobación. Tras deslindar los
dos campos específicamente
afectados, programación y pu-
blicidad, la Directora General
insistió en que «respecto a la
Directiva europea, lógicamen-
te Televisión tomará buena
nota de qué es lo que tiene que
hacer para cumplir con ella»
(Congreso de los Diputados,
1987).

Antes de abandonar la
normativa comunitaria que-
remos hacer referencia a un
importante texto jurídico de
carácter supranacional: la
Convención sobre los Dere-
chos del Niño, adoptada por la
Asamblea General de las Na-
ciones Unidas el 20 de noviembre de 1989 y
que España ha ratificado el 30 de noviembre
de 1990. En su articulado se reconocen y
protegen a los niños determinadas facultades
en el ámbito del Derecho de la Información.

Los arts. 12 y 13 garantizan y afirman el
derecho a la libertad de expresión en un doble
sentido; por una parte el derecho a expresar la

opinión libremente –en todos los asuntos que
afectan al niño y en función de su edad y
madurez– y el derecho a la libertad de expre-
sión en cuanto contienen la libertad de buscar,
recibir y difundir informaciones e ideas de
todo tipo, sin consideración de fronteras, ya
sea oralmente, por escrito o impresas, en for-
ma artística o por cualquier otro medio.

Con objeto de garantizar este derecho la
Convención afirma el deber
de dar a todo niño la oportuni-
dad de ser escuchado en todo
procedimiento judicial o ad-
ministrativo que le afecte (di-
rectamente o por medio de
representante). Al mismo
tiempo lo limita e impone dos
fronteras al ejercicio del dere-
cho a la libertad de expresión
por los niños: «el respeto de
los derechos o la reputación
de los demás» (art. 13.2.a,
véase el dudoso empleo de la
unión disyuntiva), y la protec-
ción de la seguridad nacional,
el orden público, la salud y la
moral públicas (art. 13.2.b).

El art. 16, por su lado,
impone una protección gené-
rica al derecho al honor y a la
intimidad: «Ningún niño será
objeto de injerencias arbitra-
rias o ilegales en su vida pri-
vada, su familia, su domicilio
o su correspondencia, ni ata-
ques ilegales a su honra y a su
reputación». Observamos sin
duda una desatención al trata-
miento individualizado del

derecho a la propia imagen que no se refleja en
el texto del artículo de manera autónoma y que
únicamente podría entrar por la vía de la
apropiación y el falseamiento de la imagen
cuando esta acción tenga matiz difamatorio.

Por último, el art. 17 de la Convención
establece una importante declaración de prin-
cipios con objeto de estimular el papel educa-

«Los Estados partes
reconocen la impor-
tante función que
desempeñan los

medios de comunica-
ción y velarán por-
que el niño tenga

acceso a información
y material proceden-
tes de diversas fuen-

tes nacionales e
internacionales, en
especial la informa-

ción y el material
que tenga por finali-

dad promover su
bienestar social,

espiritual y moral y
su salud física y

mental...» (art. 17
de la Convención).
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tivo y formador de los medios de comunica-
ción: «Los Estados partes reconocen la impor-
tante función que desempeñan los medios de
comunicación y velarán porque el niño tenga
acceso a información y material procedentes
de diversas fuentes nacionales e internaciona-
les, en especial la información y el material
que tenga por finalidad promover su bienestar
social, espiritual y moral y su salud física y
mental». La Convención plantea en este sen-
tido cinco tipos de acciones a desarrollar por
los Estados partes:

a) Alentarán a los medios de comunica-
ción a difundir informaciones y materiales de
interés social y cultural para el niño, de confor-
midad con el espíritu del art. 29 de la Conven-
ción, que plantea los objetivos hacia los que
debe estar encaminada la educación de los
niños y que son los siguientes:

• Desarrollo de la personalidad, las aptitu-
des y la capacidad mental y física.

• Inculcar el respeto de los derechos huma-
nos, las libertades fundamentales y los princi-
pios consagrados en la Carta de las Naciones
Unidas.

• Inculcar al niño el respeto de sus padres,
de su propia identidad cultural, de su idioma y
de sus valores, de los valores nacionales del
país en que vive, del país que sea originario y
de las civilizaciones distintas de la suya.

• Preparar al niño para asumir una vida
responsable en una sociedad libre, con espíritu
de comprensión, paz, tolerancia, igualdad de
los sexos y amistad entre todos los pueblos,
grupos étnicos, nacionales y religiosos y per-
sonas de origen indígena.

• Inculcar al niño el respeto al medio
ambiente natural.

b) Promoverán la cooperación internacio-
nal en la producción, el intercambio y la
difusión de esa información y esos materiales

procedentes de diversas fuentes culturales,
nacionales e internacionales.

c) Alentarán la producción y difusión de
libros para niños.

d) Alentarán a los medios de comunica-
ción a que tengan particularmente en cuenta
las necesidades lingüísticas del niño pertene-
ciente a un grupo minoritario o que sea indíge-
na.

e) Promoverán la elaboración de directri-
ces apropiadas para proteger al niño contra
toda información y material perjudicial para
su bienestar.

Referencias
AROSO ASENJO, P. (1986): «Juventud, ética e informa-
ción», en Revista de Ciencias de la Información, 3. Madrid,
Universidad Complutense de Madrid; 55-61.
CEPE (1982): Documento de sesión 1981-92, documento
1-1. 013/81 de 23 de febrero de 1982; citado por «Libro Ver-
de...», op. cit.; 239.
COMUNIDADES EUROPEAS (1989): «Propuesta de
Directiva del consejo sobre la coordinación de determinadas
disposiciones legales, reglamentarias o administrativas de
los estados miembros, relativas al ejercicio de actividades de
radiodifusión», en Boletín de Derecho de las Comunidades
Europeas 2 , número extra; 279-284.
COMUNIDADES EUROPEAS (1989): «Resolución del
Parlamento Europeo sobre la propuesta de la comisión de las
Comunidades Europeas al Consejo referente a la Directiva
relativa a la coordinación de las disposiciones legales, regla-
mentarias y administrativas para el ejercicio de actividades
de radiodifusión», en Boletín de Derecho de las Comuni-
dades Europeas, 2, número extra; 287-297.
LIBRO VERDE (1984): «Televisión sin fronteras». «Libro
Verde sobre el establecimiento del Mercado común de radio-
difusión, especialmente por satélite y por cable». Boletín de
Derecho de las Comunidades Europeas, 2. Madrid, Se-
cretaría General del Congreso de los Diputados, número ex-
tra.
PARLAMENTO EUROPEO (1982): Punto 7 de la «Reso-
lución sobre radiodifusión y televisión en la Comunidad Eu-
ropea» de 12 de marzo de 1982; citado por «Libro Verde...»,
op. cit; 239.
SORIA, C. (1975): «Límites jurídicos a la información so-
bre delincuencia juvenil», Revista Española de Opinión
Pública , 40-41,  abril-septiembre 1975; 112-113.

Mª Esther del Moral Pérez es profesora de Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación
en la Universidad de Oviedo.



207

COMUNICAR 10, 1998

COMUNICAR 10, 1998; pp. 207-210

Reflexiones

Entrevista

Lo que me contó la «tele»

José Mª Aguilera CarrascoJosé Mª Aguilera Carrasco
La CoruñaLa Coruña

Que sepamos ésta es la primera entrevista que concede la tele, el más popular de
los medios de comunicación. Todo el mundo tiene opiniones controvertidas sobre ella,
pero en realidad ¿cuáles son sus pensamientos? En esta colaboración se nos ofrece a
continuación algunas de sus imaginarias respuestas.

• Usted siempre se coloca en el mejor sitio
del salón. Desde ahí nada se le escapa. ¿Qué
tal se lleva con sus anfitriones?

Sí, así es. Tengo que agradecer la buena
acogida que me suelen dispensar. En cuanto al
trato que recibo varía mucho. Depende de la
familia, de cuántos sean, y también depende
del día y de la hora. Los niños, pongamos por
caso, me ven con distintos ojos que sus padres
como es lógico. Y esta diferencia aumenta si
cuando me miran es en el colegio. Allí me ven
con otros ojos. Aunque para ser sincera tengo
que decir que aún son pocos los centros esco-
lares que me utilizan.

• Comencemos entonces por los niños.
¿Cuál es su relación con ellos?

Muy buena. Me suelen dedicar un tercio
de su tiempo. Es decir, soy, después del sueño
y el cole, la tercera actividad a la que dedican
más horas durante el día. Cuando los padres
me desconectan, quejándose de la sobredosis

televisiva de sus queridos pequeños, bien ha-
rían en fijarse mejor en su propio consumo, ya
que por término medio los adultos me miran
mucho más que sus hijos. Cuando los niños ya
están acostados los padres suelen pasarse toda
la velada mirándome. Aunque para mi desgra-
cia la atención que me prestan es más bien
escasa. Con ellos me siento verdaderamente
sola contemplando cómo se quedan plácida-
mente dormidos hundidos en el sofá.

• ¿Usted se considera un factor de unión
o de discordia en el seno de la familia?

Ambos. Pero, más que nada, soy un ele-
mento indispensable, casi un miembro más de
la familia. Con frecuencia soy motivo de dis-
cusión para los padres. Cuando tienen necesi-
dad de que los niños les dejen en paz, hago de
guardería; cuando están muy cansados para
leer o hacer otras cosas, les gusta relajarse
mirándome ¡y bien que me lo agradecen! Esto
sin contar los días de descanso en los que
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apiñados unos contra otros ven en familia un
vídeo o un programa que les interesa a todos.
Algo que cada día es más difícil, pero que
todavía sucede. En todos estos momentos que
he señalado sirvo, sin duda,
de lazo familiar. Sin embargo
cuando hay tareas que hacer o
es preciso acostarse para ma-
drugar e ir al cole o al trabajo
y sobre todo a la hora de elegir
un programa para ver, enton-
ces soy claramente un ele-
mento de discordia.

• ¿Y qué hace para reme-
diarlo?

Yo no puedo hacer mu-
cho, pero la familia en segui-
da me procura compañeras
para ayudarme. A menudo
me dicen que esto es barrer
para casa, que continuamen-
te estoy intentando invadir y
regentar todo, hay quien in-
cluso piensa que pronto seré
yo quien mande en la familia,
pero ¿qué quiere que le diga?
Una segunda tele en casa tie-
ne para mí más ventajas que inconvenientes.
¿Cómo quiere usted que unos dibujos anima-
dos para niños de 6 años interesen a los adultos
o que una película en versión original atraiga
a los niños? ¿Se imagina usted tener un solo
libro para toda la familia en la casa? ¡Con dos
teles la paz familiar está asegurada! Debo
señalar que ya hay un 41% de los hogares en
países desarrollados que disponen al menos de
dos teles. El único problema está en el tiempo
que dedican a mirarme. Insisto, ya le he dicho
que me miran a menudo, por término medio lo
hacen unas 3 horas diarias. No es demasiado
¿no? En España esto supone algo así como una
hora al mediodía, los que comen en casa, y dos
horas por las tardes/noches. Un consumo bas-
tante normal ¿no le parece? El problema de los
teleadictos quizás esté en aquéllos que me
miran más de 4 horas diarias, pero no en el
resto. No lo olvide, tanto niños como adultos

están enganchados por igual. Hay casi una
relación directa entre el consumo diario de
unos y otros.

• Hablemos un poco más de ello. Sus
críticos se centran más en el
tiempo que se dedica a mirar-
la que en la discutible calidad
de los programas. ¿Qué opi-
nión le merece esto?

Pues sí, así es. Ello se debe
a que la oferta de programas es
tan diversa que siempre hay
algo de interés para ver. Y no
digamos si se está abonado a
una tele de pago o se dispone
de un vídeo. A estas alturas ya
no quedan más que un puñado
de virulentos irreductibles
anti-tele que se dedican a infa-
marme con el pretexto de la
nulidad de los programas. Lo
cierto es que hoy ya nadie se
culpabiliza, ni se lleva las
manos a la cabeza cuando se
ve algún programa ligero y de
mera evasión. La gente ya ha
asimilado y admitido que yo

pueda ser un valioso instrumento de diversión.
El personal tiene necesidad de luchar contra la
fatiga de la vida corriente y yo soy una formi-
dable válvula de escape para ellos, ¿no le
parece? Por otra parte admito que hay críticos
que me reprochan todos los males de este
mundo, ¡es el colmo! Me imputan el fracaso
escolar, la demagogia política y electoral, la
vulgaridad reinante, la globalización y homo-
geneización cultural, el aumento de divorcios,
la multiplicación de pederastas, las migrañas
crónicas, las depresiones de la época, el fraca-
so electoral del señor Aznar al conseguir esa
mayoría insuficiente, la tan cacareada omni-
presencia «yankee», la derrota de las lenguas
clásicas y hasta los caprichos del anticiclón de
las Azores. Dicen que soy muy orgullosa, que
me hago la interesante, que soy demasiado
cautivadora, que amedranto a las familias
impidiendo toda relación social con el exterior

Debo señalar que ya
hay un 41% de los
hogares en países
desarrollados que

disponen al menos de
dos teles. El único

problema está en el
tiempo que dedican a
mirarme. Insisto, ya
le he dicho que me

miran a menudo, por
término medio lo

hacen unas 3 horas
diarias. No es dema-

siado ¿no?
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y, para colmo, afirman que tengo los efectos de
una droga con poderes hipnóticos. Pero hay
más. También se rumorea que aprisiono a la
gente, que la monopolizo, que soy una enorme
devoradora de su tiempo, que por mi culpa los
niños no hacen sus deberes, que no estudian ni
aprenden como debieran, que no juegan con
sus juguetes, que desde que estoy yo sus jugue-
tes permanecen amontonados cual objetos de
coleccionista, y que por mi culpa ya nadie lee.
Con todo este bagaje no se puede decir que
tenga buena prensa, ¿verdad?

• El tiempo que emplea la gente en mirar-
la no sólo afecta a los menores: ¿en qué me-
dida afecta también a la vida en pareja?

Pregunte a la gente si no me cree. Yo ya sé
lo que muchos le van a responder. Hay madres
que piensan que no soy una amenaza para su
papel de madre, sino una fiel compañera a la
que recurrir y otras, en cam-
bio, os dirán que se sienten
desplazadas en su papel ma-
terno pues los niños me hacen
más caso que a ellas. Son ca-
sos extremos y de un consumo
televisivo desmesurado. Como
dicen algunos expertos, pue-
de que yo aparte de los libros
al lector medio, pero nunca
impediré leer a aquéllos que
nunca leen. Tampoco rompo,
ni uno parejas, tan sólo revelo
lo que hay. Mira, los que sue-
len conversar lo siguen ha-
ciendo conmigo y los que
mascan el silencio, pues ca-
lladitos siguen. Lo que verda-
deramente hace falta es apren-
der a mirarme de otra forma.
¿Dejaría usted que su hija le
vaciase el frigorífico cuando y
como le viniese en gana? Ima-
gino que antes le habrá ense-
ñado a alimentarse, y a equilibrar sus comidas,
por ejemplo la niña sabrá que no puede tomar
helados a cada instante. Que igual pasa conmi-
go, si su hija permanece todo el día delante de

tal o cual cadena, no soy yo la culpable, es
usted que no le enseñó a mirarme responsable
y adecuadamente.

• ¿Y qué me dice de la violencia? ¿Tam-
bién piensa que no es culpable?

De la misma forma que un programa
idiota no te vuelve idiota y viceversa, un
programa violento no fábrica automáticamente
delincuentes, como se piensa y se afirma fre-
cuentemente. Lo que sucede en Estados Uni-
dos no es directamente aplicable a la realidad
que vivimos aquí. La violencia puede chocar o
traumatizar. Muchos niños reconocen estar
mucho más marcados por las imágenes de
guerra o de hambre de un telediario que por las
ráfagas de metralleta de un telefilme. Es cues-
tión de que los padres acompañen a sus hijos
cuando me ven y les «telealfabeticen». Que les
comenten y discutan con ellos lo que deben y

no deben ver, que les aclaren
las situaciones que puedan
herir su sensibilidad o que
puedan mal interpretar por la
manipulación televisiva o lo
que fuere. Ellos saben que yo
no soy tan monstruo como me
pintan. Puedo ser un buen ci-
miento de la familia si me
saben utilizar.

• Es cierto, cuando no se
os condena, se os ponen todo
tipo de calificativos

Veo que va comprendien-
do. Pues hay que terminar con
ese discurso. La verdad es
mucho más compleja. Es algo
así cómo el chocolate y el vino:
un infierno o un paraíso, se-
gún la dosis. Los mismos que
ayer declaraban que la mejor
tele es una tele apagada tie-
nen ahora tendencia a serme
fieles servidores. Véase por

ejemplo como se me ha integrado en distintas
aplicaciones escolares. ¡Pronto reemplazaré a
la enseñanza tradicional! La división no estri-
ba entre cofrades «educativos y lúdicos», sino

Es cuestión de que
los padres acompa-
ñen a sus hijos cuan-

do me ven y les
«telealfabeticen».

Que les comenten y
discutan con ellos lo

que deben y no
deben ver, que les

aclaren las situacio-
nes que puedan

herir su sensibilidad
o que puedan mal
interpretar por la

manipulación
televisiva.
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entre programas interesantes y los que no lo
son. De hecho yo soy sólo un utensilio, un
medio. Yo no enseño nada, ayudo a aprender,
pongo la luz, puede que deslumbre a alguno,
pero en general tan sólo soy un estímulo que
despierta los sentidos. No se confunda. La
mayor parte de los conflictos entre padres e
hijos estriban en que los padres siempre quie-
ren orientar a sus hijos hacia programas edu-
cativos, enriquecedores, que sean la prolonga-
ción del aprendizaje escolar. Son ellos los que
insisten en que vean ese documental sobre los
dinosaurios, o sobre los volcanes en lugar de
tanta telebasura . Aunque luego son ellos los
que se atiborran y no salen de la programación
bazofia. En este juego uno de los géneros

señalados como enemigo más notable de los
padres son las telecomedias porque embrute-
cen, dicen. No se dan cuenta de que los chava-
les necesitan elementos de juicio para situarse,
afirmarse, comprobar que son como los otros,
aprender a ligar, a desarrollarse en pandilla,
etc. Y que todo esto se lo ofrezco yo con mucha
más riqueza de matices que lo que ellos son
capaces de contarles.

• ¿Y no es muy difícil vivir sola?
Cada día somos menos las que lo estamos.

Pronto será una rareza la tele única en la fa-
milia.

• Pero si cada uno ve la tele en su rincón,
adiós a la vida en familia ¿no?
¡Madre mía, no ha comprendido nada…!

José Mª Aguilera Carrasco es asesor de Técnicas Audiovisuales del CEFOCOP de la
Coruña.

¿Merece la pena tantos millones de años para los resultados?

©
 E

nr
iq

ue
 M

ar
tí

ne
z-

S
al

an
ov

a 
'9

8 
pa

ra
 C

O
M

U
N

IC
A

R



211

COMUNICAR 10, 1998

COMUNICAR 10, 1998; pp. 211-220

Investigaciones

Efectos en la inteligencia mediante la
integración curricular de la prensa

María Luisa Sevillano GarcíaMaría Luisa Sevillano García
MadridMadrid

 1. El marco teórico y conceptual
1.1. La nueva enseñanza de y con los medios
de comunicación

Nace una nueva cultura medial, propicia-
da en gran parte por los medios de comunica-
ción y las nuevas tecnologías de la comunica-
ción. Los periódicos y revistas antes de llegar
a los kioscos se pueden ver en las pantallas del
ordenador vía Internet, escuchar sus resúme-
nes en la radio a primera hora de la mañana o
conservar sus mensajes en CD ROM, discos
flexibles o en microficha. No pocas veces estas
formas de iniciarse en el mensaje finalizan en
el manejo del medio periódico impreso en su
totalidad. Los mensajes concebidos para el
consumo masivo, se individualizan y persona-
lizan con las nuevas tecnologías.

La oferta de los medios electrónicos ha

experimentado un gran crecimiento cuantita-
tivo y un cambio cualitativo. Estos cambios,
sin embargo, a quienes crean más problemas
es a los adultos. Los mundos vitales de niños
y jóvenes son mundos mediales. Competencia,
competencia medial, competencia comunica-
tiva... se entiende algo así como un concepto
que forma y potencia las cualidades del hom-
bre para convertirlo en un ser con habilidades
integrales. También la capacidad de penetrar
y comprender los medios, sus estructuras, sus
formas de presentación, sus posibilidades de
influencia, de utilizarlos con sentido, mesura
y sabiduría. Esta realidad puede ser objeto de
la Didáctica Medial.

Por otra parte, hay que considerar el hecho
de que las tecnologías y las informaciones que
las posibilitan, influyen, tanto en el nivel

Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación se han introducido
de forma masiva en distintos campos de la sociedad, produciendo cambios en las estruc-
turas mentales y en las formas de organización, e incidiendo en los lenguajes, en las
formas de comunicación, en la expresión y en el pensamiento. Se recogen en este trabajo
los resultados de una investigación sobre los efectos en la inteligencia que el uso perió-
dico de la prensa diaria en el aula conlleva, concluyéndose sus consecuencias favorables
como elemento estimulador del proceso de enseñanza-aprendizaje.
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consciente como en el inconsciente del recep-
tor, provocando cambios en su inteligencia y
en las actitudes culturales, dado que inciden
directa e indirectamente en los valores comu-
nes de la sociedad. Además
los medios tecnológicos están
produciendo cambios en las
propias estructuras mentales,
por lo que una enseñanza co-
nectada con la realidad, debe
de reconceptualizar los cono-
cimientos mediados por ellos.
Las nuevas tecnologías de la
información y la comunica-
ción se han introducido de for-
ma masiva en distintos cam-
pos de la sociedad. Quizás el
aspecto más significativo de
ello sea su incidencia en di-
versos componentes básicos de
la cultura, como son los len-
guajes, las formas de comu-
nicación, la expresión y el pen-
samiento.

1.2. El desarrollo de la inteli-
gencia mediante la integra-
ción de la prensa

El término «inteligencia»
ha estado en uso durante mu-
cho tiempo, pero su interpre-
tación no es unívoca. A lo
largo de los años ha ido adqui-
riendo nuevos significados. El
problema se plantea cuando
se quiere medir la inteligencia y luego inter-
pretar los resultados. La conducta inteligente
es esencialmente adaptativa, en cuanto repre-
senta modos eficaces de satisfacer las deman-
das de los cambios ambientales. La influencia
del aprendizaje sobre la conducta inteligente
se ha visto potenciada. La dificultad de este
estudio estriba en que, según nuestro conoci-
miento, es la primera vez que se toma la prensa
como elemento estimulador de la inteligencia.
En este riesgo de la investigación reside tam-
bién su originalidad, grandeza y aportación.

La inteligencia, en una de las acepciones
más corrientes, se entiende como la capacidad
de afrontar con éxito situaciones y problemas
nuevos. También se entiende por inteligencia

una cierta habilidad mental
resultante de una serie de
factores tales como la capaci-
dad de razonamiento lógico
y abstracto, la comprensión y
fluidez verbales, la habilidad
numérica, la habilidad espa-
cial, la memoria, la atención
y la capacidad de solucionar
problemas.

1.3. La inteligencia en el mar-
co de este estudio

Cuando hablamos de in-
teligencia entendemos en el
marco de este estudio lo si-
guiente:

1. Capacidad de enjui-
ciamiento, de valoración, que
es cuando llega el acto inte-
lectual a su culmen.

2. Capacidad de estructu-
ración de datos, medible me-
diante procedimientos empí-
ricos o bajo perspectivas aná-
logas.

3. Capacidad de adapta-
ción a situaciones nuevas, con
autonomía y dominio del
medio, siguiendo las teorías
biológicas (Stern, Spencer,

etc.).
4. Capacidad de aprendizaje, acentuando

los procesos cognitivos, resaltando la reorga-
nización perceptiva de las situaciones, com-
prensión, invención, dirección y crítica, abs-
tracción y relación. En este punto nos inclina-
mos por las teorías psicológicas de la inteli-
gencia (Hull, Skinner, Piaget, Spearman...).

5. En nuestra cultura la inteligencia está
dominada por un factor general caracterizado
por la actividad abstractiva, relacionante, inte-
gradora y flexible y se puede apreciar y medir

Los mundos vitales
de niños y jóvenes

son mundos
mediales. Competen-

cia, competencia
medial, competencia

comunicativa... se
entiende algo así
como un concepto

que forma y poten-
cia las cualidades del
hombre para conver-

tirlo en un ser con
habilidades integra-
les. También la capa-
cidad de penetrar y

comprender los
medios, sus estructu-

ras, sus formas de
presentación, sus
posibilidades de

influencia...
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mediante tests especiales y escalas de inteli-
gencia general. Los dos grandes campos de la
actividad inteligente son: el verbal y el no
verbal (espacial, mecánico, manipulativo) cuya
medida es posible y proporciona una gran
información sobre los avances.

6. También hemos considerado que la
inteligencia se manifiesta en
otros niveles más especiales
que a veces se denominan ap-
titudes primarias como son la
inteligencia verbal, la numé-
rica, el razonamiento lógico,
memorístico, espacial (todas
ellas presentes en los tests
aplicados).

7. Consideramos en este
estudio también el análisis fac-
torial que Guillford hace de la
inteligencia. Para él se mani-
fiesta en cinco operaciones,
que serían: producción conver-
gente, producción divergente,
memoria, conocimiento y eva-
luación. Estas operaciones ac-
tuarían sobre cuatro clases de
contenidos, imágenes, símbo-
los, significados y conductas y
en seis niveles diferentes: unidades, clases,
relaciones, sistemas, transformaciones e infe-
rencias o implicaciones. Tanto las operacio-
nes, como los contenidos y los niveles están
presentes y vertebran los tests aplicados. Todo
es de enorme importancia para la toma de
decisiones en la vida real. La combinación de
las operaciones, contenidos y niveles propor-
ciona un total de 120 factores teóricos que
conforman la inteligencia, algunos de los cua-
les se tienen en cuenta en las pruebas aplica-
das.

8. La capacidad de comprensión verbal es
entendida como la habilidad para captar sin
dificultad las explicaciones de los profesores o
los textos de los libros de estudio o de consulta,
lo que implica también un grado suficiente-
mente elevado de lectura comprensiva.

9. La abundancia de vocabulario para

expresarse con corrección; que implica un
buen dominio del razonamiento lógico que
permita llegar a conclusiones y deducciones y
que deberá evolucionar con agilidad hacia el
razonamiento abstracto.

10. Una notable soltura en el cálculo men-
tal que garantice el automatismo.

11. Una buena capaci-
dad de comprensión espacial
que permita interpretar có-
modamente mapas, croquis,
dibujos, etc.

12. Una buena retentiva
para memorizar datos, nom-
bres, imágenes, etc.

13. Una suficiente capa-
cidad para concentrarse en lo
que está haciendo sin dis-
tracciones.

14. Una actitud curiosa y
creativa para afrontar los pro-
blemas y encontrarles solu-
ción.

El objetivo de la expe-
riencia que nos ocupa se si-
túa dentro de la perspectiva
de favorecer todo tipo de es-
timulación que ayude a los

alumnos a alcanzar niveles de inteligencia
satisfactorios. Es decir, que les permitan obte-
ner el éxito en su formación personal para
poder afrontar también con garantías las im-
previsibles circunstancias que les depare la
vida y les abra camino para seguir cultivando
el desarrollo de la inteligencia. Pues la inteli-
gencia crece y se desarrolla si se la estimula y
ejercita. Por consiguiente, toda actividad que,
sobre todo durante la época de desarrollo
intelectual, directa o indirectamente fomente
actuaciones tendentes a potenciar esta capaci-
dad, debe producir un incremento del desarro-
llo de la misma.

2. Hipótesis
Qué es lo que los alumnos mejoran cuando

integran en su aprendizaje normalizado según
la reforma la prensa periódica escrita según la

La dificultad de este
estudio estriba en
que, según nuestro
conocimiento, es la
primera vez que se

toma la prensa como
elemento estimulador
de la inteligencia. En

este riesgo de la
investigación reside
también su originali-

dad, grandeza y
aportación.
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reforma. Para ello se planeó fomentar la fami-
liarización con la lectura de la prensa diaria, al
menos en un recorrido mínimo por los titula-
res de los periódicos, entre los alumnos de 7º
y 8º de EGB, durante dos años consecutivos.
Con ello se perseguía despertar intereses va-
riados, pues no todos los alumnos reaccionan
igual, y potenciar de esta forma la curiosidad
por diferentes áreas que propiciaría el ejerci-
cio de habilidades mentales y, en consecuen-
cia, el mejor desarrollo de la inteligencia.

3. Metodología seguida con los grupos experi-
mentales
3.1. La prensa como fuente de información

– Lectura diaria de la prensa escrita. Pro-
fesores y alumnos introducen las variables me-
todológicas de:

• Selecciona y lee el profesor.
• Seleccionan y leen los alumnos de forma
individual.
• Seleccionan y leen los alumnos de forma
grupal.
• Seleccionan y leen sólo una noticia.
• Seleccionan y leen titulares.
• Seleccionan y leen ad líbitum.
• Compra el periódico el profesor.
• Compran el periódico el alumno-los alum-
nos que lo leen.

– Explotación didáctica de la informa-
ción:

• Preparación de periódicos murales temá-
ticos.
• Preparación de periódicos murales infor-
mativos.
• Archivo de las informaciones y su catalo-
gación temática curricular.

– Verificación de lo aprendido: Aplica-
ción cada 15 días de una encuesta con las si-
guientes preguntas:

• Escribe hasta diez informaciones que re-
cuerdes.
• Ordénalas según te gusten de más a me-
nos.
• Resume en cinco líneas lo que has apren-
dido con este ejercicio.

(Cada alumno tiene un cuaderno para esta

actividad, evitándose que pierdan los ejerci-
cios).

3.2. La prensa como recurso curricular
Los profesores introducen a lo largo del

tiempo las siguientes estrategias:
1. Los alumnos libremente miran, estu-

dian, integran informaciones de la prensa co-
mo complemento a las explicaciones del profe-
sor sobre el libro de texto u otros recursos
didácticos. Se aplica en todas las asignaturas.

2. En sesiones determinadas por el profe-
sor los alumnos miran, estudian, seleccionan
artículos de interés para la asignatura y los
trabajan de acuerdo con los modelos de ficha
diseñado para ello.

3. El profesor organiza debates para pro-
fundizar en lo buscado, encontrado y elabora-
do en y con la prensa. Precede siempre un tra-
bajo en equipos y sigue la información por
parte de un miembro del equipo.

4. Los alumnos disponen de un cuaderno
especial, donde conservan todos los recortes
de prensa que les sirven como complemento
curricular.

5. Verificación de lo aprendido.
Cada mes el profesor les formula las si-

guientes preguntas:
1. Nombra hasta diez las informaciones

que te han parecido más interesantes.
2. Escribe dos motivos por los que te gusta

este método de trabajo. (La prueba se puede
hacer en el mismo cuaderno).

3.3. La integración del periódico «Intercentros
ZA 49».

– Fase de creación. El grupo de profesores
y alumnos siguen participando de forma habi-
tual en la elaboración del periódico «Intercen-
tros ZA 49»

– Fase de aplicación informativa-curricu-
lar. Se le integra igualmente como instrumen-
to didáctico en fases de lectura informativa y
conocimientos curriculares.

4. Resultados
Véanse las siguientes tablas:
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INTELIGENCIA VERBAL

GRUPOS      MEDIA MEDIA DIFERENCIA      SIGMA SIGMA
AL PRINCIPIO FINAL      TOTAL AL PRINCIPIO AL FINAL

GRUPOS EXPERIMENTALES

Candelaria B 55.20 63.12 7.84 07.22 7.56
Villarina 22.41 24.54 2.13 06.14 6.63
La Concha 26.68 30.90 6.22 04.55 4.71
J. Benavente A 29.80 34.73 4.93 05.78 6.48
Viriato 52.63 60.18 7.55 13.42 7.55

GRUPOS DE CONTROL

Juan XXIII A 27.2 30.60 3.40 6.12 7.17
Candelaria A 28.37 30-16 1.79 4.29 5.05
J. Benavente B 25.47 28.41 2.94 5.74 5.48
Alcañices B 24.15 28.15 4.00 5.62 5.78
Candelaria C 25.76 29.50 3.74 5.75 5.32

INTELIGENCIA NOVERBAL

GRUPOS      MEDIA MEDIA DIFERENCIA      SIGMA SIGMA
AL PRINCIPIO FINAL      TOTAL AL PRINCIPIO AL FINAL

GRUPOS EXPERIMENTALES

Candelaria B 27.88 33.04 5.16 4.43 3.64
Villarina 22.41 24.54 2.13 6.14 6.63
La Concha 26.68 30.90 6.22 4.55 4.71
J. Benavente A 29.80 34.73 4.93 5.78 6.48
Viriato 25.22 28.68 3.46 8.58 6.56

GRUPOS DE CONTROL

Juan XXIII A 32.70 32.15 0.60 5.97 7.41
Candelaria A 28.42 32.03 3.61 6.37 5.81
J. Benavente B 26.35 30.58 4.23 6,84 6.73
Alcañices B 26.26 28.21 1.95 4.67 6.56
Candelaria C 29.66 31.62 1.96 6.92 6.10
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COMPRENSIÓN VERBAL

GRUPOS      MEDIA MEDIA DIFERENCIA      SIGMA SIGMA
AL PRINCIPIO FINAL     TOTAL AL PRINCIPIO AL FINAL

GRUPOS EXPERIMENTALES

Candelaria B  14.40 14.84 0.44 3.57 3.91
Villarina  11.08 12.33 1.25 4.04 4.57
La Concha  14.31 16.27 1.96 2.97 3.34
J. Benavente A  18.33 23.06 4.73 6.21 5.01
Viriato  13.00 14.77 1.72 5.85 4.77

GRUPOS DE CONTROL

Juan XXIII A  13.70 15.45 1.75 3.60 3.96
Candelaria A  12.65 14.80 2.15 3.49 2.71
J. Benavente B  13.17 14.70 1.53 4.11 3.95
Alcañices B  12.15 13.78 1.63 3.31 3.63
Candelaria C  14.25 15.54 1.29 2.78 3.27

RAZONAMIENTO LÓGICO

GRUPOS      MEDIA MEDIA DIFERENCIA      SIGMA SIGMA
AL PRINCIPIO FINAL     TOTAL AL PRINCIPIO AL FINAL

GRUPOS EXPERIMENTALES

Candelaria B  12.80 14.20 1.40 2.03 2.22
Villarina  11.08 11.83 0.75 3.18 2,40
La Concha  11.95 13.72 1.77 2.54 2.57
J. Benavente A  13.00 15.00 2.00 3.57 3.16
Viriato  10.04 14.04 4.00 3.97 3.40

GRUPOS DE CONTROL

Juan XXIII A  15.60 13.80 -1.8 2.41 4.46
Candelaria A  12.03 14.23 2.20 3.19 3.30
J. Benavente B  10.05 13.00 2.95 3.18 2.74
Alcañices B  11.94 12.94 1.00 2.85 3.08
Candelaria C  12.91 13.33 0.42 2.69 2.99
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5. Conclusiones
1. La prensa representa globalmente, se-

gún datos bien confirmados en nuestro estudio
–modesto y con limitaciones, pero riguroso en
el método, valoración e interpretación– un
elemento importante en la conformación de la
inteligencia general, la inteligencia verbal, la
inteligencia no verbal, la comprensión verbal,
el razonamiento lógico, la madurez integral,
la armonización y cohesión de los grupos y
otros valores propios de la escuela y enseñanza
moderna, en la que primen los valores del
razonamiento crítico, la participación colabora-
tiva y la integración de los recursos como
fuentes de conocimiento y procedimientos de
trabajo provenientes de los medios de comuni-
cación y nuevas tecnologías de forma curricular,
transversal y opcional.

2. Globalmente, los resultados son favora-
bles aunque no en el alto grado esperado para
los grupos experimentales. La variable prensa
como elemento estimulador del proceso pro-
dujo su efecto positivo. Las siguientes tablas
corroboran científicamente la hipótesis. Las
comparaciones de las sigmas que en los expe-
rimentales son más bajas al final que al prin-
cipio, indican la tendencia a cohesionar y
armonizar los grupos.

3. El largo tiempo de la experimentación,
dos cursos –diciembre 1993 a mayo de 1995–
y la dependencia de recursos estimuladores
externos –prensa– originó un cansancio en
alumnos y profesores, así como abandonos
temporales de las secuencias estructuradoras
del proceso. Esta realidad no invalida la experi-
mentación y nos alerta simplemente para dise-
ñar  con intervalos de interrupción programa-
da. Una mayor intensidad en el seguimiento de
todos los pasos posiblemente hubiera repercu-
tido en unos resultados aún más significativos
para los grupos experimentales.

4. La amplitud de la muestra, 106 alum-
nos del grupo de control repartidos en cinco
grupos de clase, cuatro profesores distintos y
cuatro centros, uno rural y tres urbanos; 108
alumnos del grupo experimental repartidos en
cinco grupos de clase, cinco profesores distin-

tos, cinco centros, uno rural y cuatro urbanos,
si bien enriquece la pluralidad, dificulta la
atención al propio profesorado y su interrela-
ción durante la fase de experimentación. Ésta
última se subsanó con reuniones de grupo

5. El hecho de no crear artificialmente
grupos para experimentar, sino que se toma-
ron aquellos grupos tal y como fueron organi-
zados académicamente con criterios de orden
alfabético, genera dificultades sobre todo de
cohesión intragrupos: ofrecen sin embargo el
realismo de operar con grupos tal y como cada
profesor habitualmente debe de llevar a cabo
su práctica docente. La investigación se hace
así más cercana a la realidad escolar y docente.

6. Globalmente los resultados son favora-
blemente positivos para los grupos y alumnos
que participan de la experimentalidad. La va-
riable «prensa» como recurso estimulador de
la inteligencia generó efectos positivos. Las
sigmas que en los grupos experimentales son
más bajas al final que al principio, indican el
buen resultado obtenido y representan un fac-
tor de mucha importancia puesto que a pesar
de no haber sido contemplada esta hipótesis,
los resultados ponen claramente de manifiesto
que la prensa ha operado como un elemento
aglutinador, cohesionador y armonizador intra-
grupo e intergrupo dentro de los experimenta-
les.

7. En el factor «inteligencia general» se
produce claramente un progreso a favor de los
grupos experimentales. El grupo de «La Villa-
rina» es con notable diferencia el que menos
acusa el avance, pero globalmente progresa.
El grupo de «Jacinto Benavente» obtiene unos
resultados muy superiores a los demás y los
otros tres muestran un avance considerable. El
progreso es notorio tanto en ellos mismos
como en comparación con los grupos de con-
trol. Tanto pues intragrupos como intergrupos.
Además las sigmas han bajado en todos los
grupos experimentales lo que indica el gran
avance cohesionador, armonizador que para
el desarrollo de la «inteligencia general» pro-
tagonizó la prensa. Por tanto, en inteligencia
general, de los cinco grupos experimentales,
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cuatro registran un alza clara y mantenida en
cuanto a progreso y cohesión se refiere. La
prensa ha sido en ello un factor determinante.

8. En el factor «compren-
sión verbal» los grupos de con-
trol suben menos que los expe-
rimentales y la falta de cohe-
sión en los de control se man-
tiene o acrecienta a lo largo de
los dos años que dura la expe-
riencia. Por el contrario, en los
grupos experimentales, se
aprecia un progreso notable y
una cohesión eficiente. Los
alumnos de menores puntua-
ciones en la primera valora-
ción avanzan mucho en el tiem-
po intermedio, mostrando su
progreso real en la segunda
prueba.

9. En el factor «razona-
miento lógico», el grupo expe-
rimental EA que corresponde
al Colegio «La Candelaria»
experimenta una subida en el
76% de sus integrantes. Todos
ellos se encuentran por enci-
ma de la media en la segunda
evaluación con una diferencia
positiva en centiles de 10.80
puntos. Ante preguntas y cuestiones difíciles
el grupo responde positivamente. Hay un pro-
greso manifiesto. El grupo EE, de Jacinto
Benavente, registra un desarrollo en el «razo-
namiento lógico» en número y medias. El
60.1% suben. La media de subida consideran-
do a todos los alumnos es buena con 2 puntos
en valores absolutos y 15.2 en valores relati-
vos. El grupo EF del Colegio «Viriato» expe-
rimenta una gran subida en el factor «razona-
miento lógico» pasando en su globalidad de
235 puntos a 326 y en centiles doblando los
resultados, puesto que registra un ascenso de
679 a 1308 puntos siendo 18 los que suben y 4
los que bajan con un promedio de subida
intragrupo de 3.96 en puntuación directa y
26.56 en indirecta y sobrepasando la media de

10.21 en la primera toma de datos a 14.17 en
la segunda. Concluimos también en este grupo
que en «razonamiento lógico» la prensa juega

un papel estimulador signi-
ficativo.

10. En el factor de «inte-
ligencia no verbal» el grupo
EA correspondiente al Cen-
tro «La Candelaria» sube
bastante, pasando de 697 a
826 puntos directos y de 931
a 1479 indirectos, lo que sig-
nifica una diferencia de me-
dias de la primera a la segun-
da exploración de 5.16 pun-
tos absolutos y 21.92 puntos
centiles. Los alumnos que
suben representan el 92.0%
del total y sólo el 8.0 repiten
o bajan. El efecto altamente
positivo y significativo de la
prensa queda bien patente.
El grupo EB, de «La Villari-
na», no sube tanto como el
anterior, pero excepcional-
mente en este factor también
progresa pasando en las me-
dias directas de 25.29 puntos
en la primera exploración a
27.58 en la segunda con una

subida media por alumno de 2.29 puntos inte-
grando incluso los cinco que bajan.

11. El grupo EE de 15 alumnos pertene-
cientes al Colegio «Jacinto Benavente» expe-
rimenta un gran avance en «inteligencia no
verbal» ya que pasa de 447 puntos a 521 dando
una media de subida de 4.93 puntos. En centiles
la subida es de 711 a 1013 lo que significa una
media de 20.13 puntos. El grupo muy
cohesionado sube en un 93.3% de alumnos. El
grupo EF del Colegio «Viriato» en «inteligen-
cia no verbal» experimenta una subida de 74
puntos directos y 222 centiles lo que represen-
ta una media de 3.21 y 9.6 puntos respectiva-
mente. Considerando que son un total de 16
alumnos los que suben, lo que representa un
69.56% y 7, el 30.43, los que bajan el grupo en

La prensa representa
globalmente, según

los datos  de  nuestro
estudio, un elemento

importante en la
conformación de la
inteligencia general,
la inteligencia verbal,

la inteligencia no
verbal, la compren-
sión verbal, el razo-
namiento lógico, la

madurez integral, la
armonización y cohe-
sión de los grupos y

otros valores propios
de la escuela y ense-

ñanza moderna.
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su mayoría tiene un progreso significativo
merced a los efectos de la integración de la
prensa.

12. En el factor «inteligencia verbal» el
grupo EA de «La Candelaria», registra un
progreso que va de 685 puntos a 732 y de 1.034
a 1.311 centiles. Estando el grupo bien situado
en el momento de iniciarse la experimentación
con una media de respuestas de 27.4 sobre 48
posibles, al final pasa a una media de 30.08
puntos, es decir con una subida de 2.68 puntos
directos y de 9.48 puntos centiles y esto a pesar
de que el 40% de los integrantes del grupo
bajan o repiten puntuaciones. Se verifica una
vez más la hipótesis de que la prensa genera un
progreso positivo especialmente significativo
en los alumnos más aventajados en el factor
estudiado. El grupo ED «La Concha» registra
una subida significativa en el tiempo que
transcurre desde la primera a la segunda ex-
ploración con 94 puntos directos y 419 centiles.
Esto representa una media por alumno de 4.28
puntos directos y 19.04 puntos centiles. Tam-
bién el grupo experimenta una
mayor cohesión puesto que el
81.8 del total suben y el resto,
la mitad, repiten o bajan. Igual-
mente en este grupo, que al
principio ya respondió positi-
vamente a más de la mitad de
cuestiones llegando a una me-
dia de 26.72 puntos sobre 48
posibles, en la segunda valo-
ración la media sube a 31. Una
vez más en «inteligencia ver-
bal» se confirma positivamen-
te la hipótesis de forma signi-
ficativa. El grupo EE del Co-
legio Jacinto Benavente y en
el factor analizado «inteligen-
cia verbal» experimenta un
progreso significativo atribuible al estimulador
prensa. Los 15 alumnos que componen el
grupo suben en total 71 puntos directos y 242
centiles. Esto representa una media por alum-
no de 4.73 puntos directos y 16.13 centiles. La
subida es por tanto muy sustantiva y significa-

tiva, atribuible a la prensa. La dimensión
cohesionadora aparece con plena nitidez pues-
to que suben el 100% de los alumnos. Si ya al
principio de la experimentación el grupo se
situaba por encima de la media con 28.33 de
respuestas positivas sobre 48 posibles pasa a
33.06 de media en la segunda exploración. Se
repite la verificación de la hipótesis de forma
más significativa aún, ya que la incidencia en
grupos y alumnos aventajados es más conside-
rable y constatable.

13. El grupo EL del Colegio «Viriato» en
«inteligencia verbal» experimenta también una
subida global significativa. El conjunto de 23
alumnos experimenta una subida media de la
primera a la segunda exploración de 6.34
puntos directos y 12.34 centiles. Este dato
aporta un nuevo elemento a las hipótesis ini-
ciales y es el de que el número de alumnos que
conforma el grupo influye poco, cuando se
integra la prensa de forma curricular, puesto
que la subida se da tanto en grupos menos
numerosos como es el caso del EE, como en los

más numerosos. Si en la pri-
mera exploración la media
de respuestas era justo la
media de las posibles con
24.08 puntos, en la segunda
sube a 29.16 puntos. Tam-
bién es validada la hipótesis
de la cohesión intragrupo
debida a los efectos de la
prensa ya que el 78.26% de
los alumnos suben.

14. En «inteligencia ver-
bal» globalmente concluyen-
do las diferencias son favo-
rables a los grupos experi-
mentales y esto a pesar del
efecto producido por el gru-
po de «La Villarina», que

aunque sube algo, en el conjunto de todos los
experimentales, sin embargo es tan poco, que
al unir y sumar resultados, el grupo total acusa
su efecto. A pesar de todo, las diferencias en
relación con el grupo de control son significa-
tivas.

Globalmente, los
resultados son favo-
rables aunque no en
el alto grado espera-
do para los grupos
experimentales. La

variable prensa como
elemento estimulador
del proceso produjo
su efecto positivo
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15. En «inteligencia no verbal», el creci-
miento a favor de la totalidad de los grupos
experimentales es más claro con una diferen-
cia de +1.01 puntos. También pese al efecto
negativo del grupo de «La Villarina», que in-
cluso en este factor retrocede de la primera a la
segunda exploración.

16. En «inteligencia general» se constata
un crecimiento en ambos grupos, siendo la
diferencia en positivo a favor de los experi-
mentales. La subida total de puntos fue de
38.57 lo que significa una media por grupo de
7.71 puntos para los experimentales, frente a
los 22.89 de los de control, lo que equivale a
una media de 4.45 Puntos. Por tanto, la diferen-
cia para los experimentales llega a +3.42 pun-
tos.

17. En el factor «razonamiento lógico o
abstracto», los grupos de control obtienen una
subida global de seis puntos lo que significa
una media de 1.2 puntos positivos sobre 24
posibles. Los experimentales suben un total de
10.87 puntos lo que equivale a una media de
2.77 puntos sobre 24, esto es un 9%, siendo
pues la diferencia de +0.97 puntos a favor de
los grupos experimentales.

18. Si analizamos globalmente las catego-
rías de alumnos que suben, repiten, bajan en
los grupos experimentales y de control llega-
mos a los siguientes resultados significativos:

En «razonamiento lógico», el número de

los alumnos que suben en puntuaciones, es
favorable en +6.4% a los grupos experimenta-
les, frente a los de control.

En «inteligencia no verbal» las diferen-
cias en favor de los grupos experimentales en
relación con los de control es de +15.20%.

En «inteligencia verbal» la diferencia
igualmente a favor de los grupos experimenta-
les es de +5.6%. Se registra una subida al
100% en el grupo correspondiente al Colegio
«Viriato».

En «inteligencia general» la diferencia a
favor de los grupos experimentales es de
+10.20% registrándose una subida del 100 en
el grupo del Colegio «Jacinto Benavente». La
subida es por tanto perceptible y significativa
en todos los factores analizados a favor de los
grupos experimentales.

Notas
El estudio completo aparece en forma de libro en la Editorial
CCS de Madrid.
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Investigaciones

Estudio de la imagen social del profesorado a través
de un mensaje publicitario

¡Qué gran tarea es enseñar!

Trinidad Núñez DomínguezTrinidad Núñez Domínguez
SevillaSevilla

Este estudio responde al análisis sobre el anuncio publicitario que con el lema
«¡Enseñar, qué gran tarea!» se empezó a emitir desde el 16 de septiembre de 1991. Se
trata de un espot patrocinado por la Junta de Andalucía –Consejería de Educación– y
que fue emitido por el canal autonómico andaluz, Canal Sur TV, así como durante la pro-
gramación regional andaluza de TVE 1 (RTVE). Este anuncio constituye la primera
campaña institucional en televisión para destacar la labor del profesorado. De ahí el
interés de su estudio.

La publicidad es un fenómeno a través del
cual alguien intenta comunicar algo a un con-
junto de personas («la población-objetivo»),
con objeto de persuadirles a actuar en un
sentido determinado. Se trata, por tanto, de
una comunicación interesada, que habitual-
mente va dirigida a un conjunto de personas
concreto (Durán, 1982). Siguiendo a este au-
tor, la publicidad se puede clasificar en:

1. Descriptiva o funcional. Se ajusta a las
normas de informar y persuadir, pero sólo
describiendo las características intrínsecas del
producto o servicio. Como consecuencia, se
espera una respuesta racional y lógica del
receptor.

2. Afectiva o emotiva. Las apelaciones
van más allá de las características intrínsecas
del producto, dejando a un lado la mera des-

cripción. Es, indudablemente, subjetiva. Asi-
mismo, es posible hacer otras clasificaciones,
por ejemplo, según los contenidos. Cárdenas y
otros (1985) hacen un recuento de contenidos
transmitidos por la publicidad; teniendo todos
la base común de la transmisión de valores
(autoestima, prestigio social, etc.).

¿Y cómo cohabitan la publicidad y la tele-
visión? Podríamos definir la TV como «la
coexistencia de imagen y sonido potenciados
por sus propias relaciones» (Kientz, 1971). La
televisión ha estado –y está– envuelta en una
gran polémica. Desde su nacimiento, ha teni-
do grandes detractores (Moles, 1967; Moreau,
1980...) y ha recibido un buen repertorio de
acusaciones. Mander (1977) recoge algunas:

• Por crear la ilusión de ser una tecnología
neutra.
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• Por vehicular propaganda.
• Por ser una máquina que rehúsa contes-

tar.
De todos los medios de comunicación, la

TV, precisamente por el uso de la técnica y del
relato en directo, es la que
provoca con mayor fuerza en
el espectador la ilusión de que
está siendo testigo directo de
la realidad. Y nada más lejos
de ello, pero éste es el motivo
de que la televisión sea consi-
derada como un medio esen-
cialmente publicitario. De un
modo u otro, la promoción de
productos o ideas es altamente
frecuente en este medio.

En televisión, la forma
más común de pieza publici-
taria es el espot. Se caracteri-
za por oscilar entre diez y
sesenta segundos. Pocas ve-
ces tiene una duración distin-
ta. Igualmente, otra de sus
características es su ritmo:
rápido habitualmente y con
planos cortos.

Un espot televisivo, sea de bodegón (rea-
lizado en un estudio) o realizado en paisajes
naturales, siempre resulta complejo y caro.
Teniendo que seguir un complicado proceso
que va desde el guión técnico al story board
pasando por el rodaje, montaje, la sonoriza-
ción... hasta llegar a las copias definitivas. En
el caso de España, los espots suelen aparecer
cada media hora, aproximadamente, cortando
los programas que duran más de este tiempo.
Pero dentro de los países de la Unión Europea,
existen otras modalidades de emisión publici-
taria. Por ejemplo, en el modelo alemán, la
publicidad aparece en un programa especial,
permitiendo al telespectador elegir si lo quiere
ver o no (ya que no «corta» nada).

Estas cuestiones (publicidad, persuasión,
publicidad relacionada con la televisión...)
que sólo dejamos entrever, forman la base
teórica que justifica la realización de un anun-

cio. Sin embargo, en el caso que estamos
tratando y teniendo en cuenta que nuestro
punto de partida es la perspectiva psicosocial,
es interesante señalar también algunos aspec-
tos de los roles educativos y la dimensión

social que representan.
En este sentido, es im-

portante considerar que las
escuelas y las instituciones
educativas, al estar constitui-
das por un conjunto de profe-
sionales –miembros de la
misma– que tienen unos fi-
nes comunes, se dividen el
trabajo y se han profesiona-
lizado en responder a expec-
tativas sociales claramente
formuladas; pueden ser carac-
terizadas como verdaderas
organizaciones.

El rol profesional podría
tener que ver con una serie de
prescripciones y proscrip-
ciones que son adscritas al
ocupante de un puesto que de
esa forma queda definido. Sin
embargo, esas prescripciones

pueden estar mediatizadas por una deficiente
información sobre objetivos a alcanzar, méto-
dos utilizables para el desarrollo de la tarea, o
por cierta ambigüedad en la relación con supe-
riores o compañeros, etc. Remitiéndonos a
datos de Peiró (1991) así como los que nos
aportan otros muchos autores, (Abraham, 1993;
Esteve, 1995), los profesores, y muy en espe-
cial los de Educación Primaria, se destacan
por unos niveles muy altos de ambigüedad de
rol. Es decir, son profesionales que no tienen
claro su papel en la organización educativa y,
como consecuencia, se sienten mal ejerciendo
su trabajo.

En general, el profesorado está viviendo
una situación de desencanto, frustración, de
poca consideración social ¿qué habría que
modificar? Además, como recoge Guil (1990),
es un hecho continuamente puesto de mani-
fiesto tanto en reuniones científicas como di-

Los profesores, y
muy en especial los

de Educación Prima-
ria, se destacan por

unos niveles muy
altos de ambigüedad
de rol. Es decir, son

profesionales que no
tienen claro su papel
en la organización
educativa y, como
consecuencia, se

sienten mal ejercien-
do su trabajo.
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vulgado por los principales medios de comuni-
cación: prensa, radio, TV (Le Monde, 9 de
enero de 1981; ABC, 26 de abril de 1989; El
País, 8 de septiembre de 1989, etc.).

Así, de la misma manera que «los políti-
cos, no sólo de los sistemas autocráticos, sino
de las democracias parlamentarias, saben de la
importancia de la adhesión pública y de su
estrecha relación con los mensajes que la gente
recibe a través de la TV, de la radio y de la
prensa» (Roda, 1989); estos mismos políticos,
como responsables de la organización educa-
tiva, pueden plantearse la necesidad de pro-
mover una valoración social positiva hacia el
profesor y potenciar una autoestima positiva
en el propio profesorado.

1. Metodología de trabajo y resultados
Dado el tiempo que hace que se emitió,

hemos querido apoyar la evaluación en dos
niveles de análisis:

A. Un estudio científico del mensaje con
carácter «atemporal».

B. Un estudio de los efec-
tos sobre el público en tiempo
actual.

El estudio científico se ha
realizado desde una triple pers-
pectiva: Una introducción a
los conceptos teóricos del
mensaje publicitario, el análi-
sis técnico del proceso de co-
municación puesto en marcha
y un estudio psicosocial de los
contenidos y de las intenciona-
lidades comunicativas a tra-
vés del modelo de Laswell
(1948).

Para el estudio de los efec-
tos sobre el público, se ha uti-
lizado una metodología cuali-
tativa, según Goetz y Lecomp-
te (1989) y Krueger (1990),
seleccionándose a tal efecto a cuatro colecti-
vos: profesionales de la docencia en niveles no
universitarios, padres y madres de familia que
formen parte de una APA o, al menos tengan

hijos en estudios no universitarios, el alumnado
y los profesionales de la docencia universitaria
en formación del profesorado.

Según todas estas bases, para acceder al
estudio de nuestro anuncio, vamos a proceder
del siguiente modo:

Una primera fase, que vamos a denominar
lectura de imagen: aspectos descriptivos. En
este punto se recogerán los datos desde un
primer plano; es decir, sobre el decorado, el
ambiente, los protagonistas, las acciones y
desde un segundo plano; es decir, los diálogos,
monólogos, las frases, la música... Sería una
descripción literal. Para desarrollar este pun-
to, la metodología adecuada será la observa-
ción y tabulación de lo observado.

Una segunda fase, que llamamos lectura
de imagen: aspectos técnicos. Estando más
ligado a la información simbólica; lo que
quiere evocar o transmitir a través de líneas,
colores, planos...

Una tercera fase, en la que se encuadra la
lectura de imagen: aspectos interpretativos.

Sería una reflexión final que
se encargue de unir las 1ª y 2ª
lecturas, analizando efectos
posibles en la comunidad.

Con respecto a los resul-
tados, queremos destacar:

1. Sobre el anuncio:
• La mayoría de los pla-

nos usados han sido cortos:
40% plano medio y 40% pla-
no de contenido.

• Se ha utilizado un 20%
para primer plano, siempre
destacando al profesorado.
• La angulación ha sido
estándar en un 50% y en un
ligero contrapicado para el
otro 50%.

• Las dos formas de enun-
ciado (de voz): un lector neu-

tro y distintas voces de «carácter visceral».
• Todas las secuencias son con movimien-

to.
• Con respecto al profesorado: en todas las

Los políticos, como
responsables de la

organización educati-
va, pueden plantear-

se la necesidad de
promover una valo-
ración social positiva

hacia el profesor y
potenciar una

autoestima positiva
en el propio
profesorado.
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tomas sonríen; la edad oscila entre 30-40 años;
uso de bata blanca, pelo oscuro, ropa no muy
clásica aunque con toques de artefactos como
gafas, corbata o joyas.

2. Sobre el grupo de discusión:
El colectivo más sensible y crítico fue el de

los profesores. Es una cosa lógica puesto que se
sienten aludidos. Puede afirmarse en líneas
generales que les ha parecido bien que se
hiciese esta campaña y que desean que siga y
se intensifique. Porque, como decía uno de
ellos, «Somos los docentes más profesionales
que han existido nunca y la sociedad debe
saberlo, conocernos y valorarnos. Si estas cam-
pañas se hacen que sirvan para eso».

Por lo que respecta a las valoraciones
positivas, los profesores apreciaban mucho:

1. El esfuerzo por resaltar su «gran tarea».
2. También se sentían complacidos por la

forma tan grata en que se veían representados
por los profesores que aparecen en el anuncio.

3. Otra dimensión que les conmovía era la
de los ambientes tan gratos (físicamente con-
siderados).

4. Igualmente, el trato de
amabilidad y cortesía que se
percibía entre el alumnado y
el profesorado (interacción so-
cial).

5. Por último, se mostra-
ron complacidos por el recono-
cimiento social que implica-
ban ciertas frases de las que se
pronuncian en el texto del
Anuncio (ya comentadas más
arriba). Destacaron especial-
mente las dos siguientes: «So-
bre todo si son como mi hi-
jo...», «ella me enseñó que
nunca es tarde para apren-
der...».

En relación con los aspec-
tos negativos, los profesores
se quejaron sobre todo de:

1. La brevedad de la duración del espot.
2. La irrealidad de la enseñanza que apa-

rece representada.

3. La inexactitud de los ambientes: no se
ve el aula tal como es, no aparecen nunca todos
los alumnos juntos tal como están allí dentro.

4. La inadecuación entre las necesidades
que tiene el sistema educativo y lo que aparece
en el anuncio.

5. En cierto modo no se lee una apología
de los profesores sino de la enseñanza pública,
del Sistema Educativo oficial, de la Consejería
de Educación, en una palabra.

2. Valoración final
Para finalizar este trabajo sobre el espot de

la Junta de Andalucía «Enseñar, ¡qué gran
tarea!» estimamos que puede hacerse una con-
clusión sobre la forma en se percibe su mensaje
por el público. Es una conclusión deducida de
las distintas líneas que ha seguido este trabajo
y se expone de forma global.

Dado que el tiempo de emisión de este
espot estuvo dentro del período de cambio
educativo que la LOGSE está propiciando, y
teniendo en cuenta que la «casa patrocinadora»

es una institución no sólo
oficial, sino del Gobierno
autonómico andaluz, que si-
gue además las mismas pro-
puestas en cuanto al Sistema
Educativo que el Gobierno
central legisladas en la LOG-
SE, podría entenderse que se
va a «vender» precisamente
este cambio educativo. De
hecho, algunos de los colec-
tivos con los que hemos tra-
bajado se situaban en esta
actitud inicialmente.

Sin embargo, el estudio
detallado y objetivo nos ha
llevado a concluir que la pro-
puesta no es tanto la de
publicitar el cambio sino la
de presentar la buena salud
de las intenciones y los pro-

cedimientos educativos con la figura docente
en primera línea y creemos que se ha hecho de
forma bastante neutra en tanto que se plantea

El estudio detallado y
objetivo nos ha lleva-
do a concluir que la

propuesta no es
tanto la de publicitar
el cambio sino la de
presentar la buena

salud de las intencio-
nes y los procedi-

mientos educativos
con la figura docente

en primera línea.
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con un suave matiz roussoniano y se obvía la
caracterización política que fijaría un aquí y
ahora.

Por el contrario se ofrecen propuestas
generales que son casi una declaración «ideal»
de valores universales y que como tal propues-
tas ideológicas se expresan a
través del lenguaje verbal (con
palabras que son conceptos
abstractos: función, insusti-
tuible, esfuerzo, progresar):
«...la función del profesor es
insustituible», «...su esfuerzo
hace progresar la sociedad».

Pero es que a través del
análisis de las imágenes (Nú-
ñez, Loscertales y Vayón,
1993; Loscertales, 1995; Nú-
ñez, Loscertales y Sánchez del
Villar, 1994) podemos com-
probar cómo también éstas
refuerzan los planteamientos
verbales. Aparecen profesores y alumnos feli-
ces –que sonríen, luego todo marcha bien– y su
número es escaso para poderlos ver y conocer
porque, aunque aparecen situaciones del acto
didáctico, nunca se ve un aula llena, lo que
daría idea de grupo y hasta de masa.

Las imágenes de los profesores presentan
claramente un modelo o canon de la profesión
docente la cual, a nuestro juicio, es la verdade-
ra protagonista de este espot. Aparece en pan-
talla una serie de diversas figuras de profeso-
res con características diferentes que entre
todas componen este canon ideal al que nos
referimos.

La calidad que, en general, ofrecen es la de
un profesional preparado e innovador –se ven
instrumentos y entornos especializados en
contextos ambientales muy bien resueltos–,
correcto pero amable, cercano a sus discípulos
y con carisma, que es capaz tanto de tratar a ese
alumno difícil del que dice su padre en off:
«sobre todo si son como mi hijo», como de
devolver la ilusión al alumno adulto que afir-
ma «ella me demostró que nunca es tarde para
aprender» (importa recordar aquí que el Go-

bierno andaluz ha obtenido un premio de la
Unesco por su programa de Educación de
Adultos).

Por todo ello y al ser siempre menos de
diez las personas que aparecen en pantalla la
posible identificación o proyección personal

del espectador es más facti-
ble. Y una vez que se ponen
en marcha estos procesos
psicosociales (identificación
con el modelo o proyección
de la propia dinámica perso-
nal y profesional) la credibi-
lidad y el impacto del mensa-
je persuasivo están asegura-
dos.

Por lo que se refiere al
mensaje latente de este espot,
hemos querido deducir una
cierta «información» de tipo
didáctico que parece querer
orientar a la sociedad sobre

lo que se debe esperar de la educación y de los
docentes o sobre cómo deben ser evaluados...
dadas las circunstancias.

En esa misma línea puede «leerse» una
clara intención de definir el rol profesional
docente –más concretamente en los niveles no
universitarios, aunque esto no se especifica
nunca de forma verbal– con unos rasgos muy
positivos. Este hecho nos lleva a deducir que,
además de dirigirlo al público en general, se
espera que esta «lectura» sobre el rol docente
la hagan los propios profesionales de la ense-
ñanza. ¿Quizás para que se eleve su dañada
autoestima? Dicho esto, puede finalmente aña-
dirse, y pasamos a explicarlo, que la valora-
ción de este equipo investigador sería predo-
minantemente positiva aunque se puede hacer
una cierta matización negativa.

Es una valoración positiva en el sentido de
que ha sido bien recibido por el público y por
los profesionales y, en consecuencia, ha logra-
do los objetivos que se proponía.

Por una parte poner de relieve la significa-
ción social del rol docente, la importancia de
la tarea educativa y el esfuerzo de las personas

Las imágenes de los
profesores presentan
claramente un mode-

lo o canon de la
profesión docente la
cual, a nuestro juicio,

es la verdadera
protagonista de

este espot.
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concretas que se ha profesionalizado en esa
tarea: los profesores. Y por otra, destacar la
atención que las instancias políticas de Anda-
lucía, concretamente la Consejería de Educa-
ción y Ciencia de la Junta de Andalucía, pres-
tan a todos los aspectos y problemas que se
relacionan con el mundo educativo y académi-
co. Pero también hay que hacer una matiza-
ción negativa, porque es una línea de actua-
ción política y socioeducativa que se ha
interrumpido antes de tiempo y debería conti-
nuar –la reiteración es una de las claves de la
comunicación persuasiva– para que esos efec-
tos que ya se han empezado a producir se
consoliden y permanezcan.

No se llega a entender por qué estuvo tan
poco tiempo en antena y por qué no fue el
comienzo de una campaña más completa, más
redonda, que a través de toda una línea inten-
cional –y hasta argumental– hubiera reforza-
do y asegurado unos efectos que comenzaron
positivamente y que merecerían una continua-
ción para ser completados y cerrados en todas
sus posibilidades comunicativas e interactivas
con la sociedad. En este sentido no descarta-
mos el utilizar la amplia posibilidad de difu-
sión de estos mensajes para la apertura de un
foro de debate. De esa forma y en unión con
otras actuaciones de instituciones oficiales
con responsabilidades, se pueden llegar a ge-
nerar en la población cambios de actitud dura-
deros de cara a los problemas. Especialmente
en aquellos que son de difícil solución si no se
tiene el concurso de los colectivos sociales más
implicados (APAs, familias, instituciones) co-
mo pueden ser el absentismo escolar o la falta
de participación ciudadana.
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Del 18 al 24 de mayo de 1998
se celebrarán en São Paulo, Brasil,
el «Congreso Internacional de Co-
municación y Educación» y el «II
Encuentro de Educación con los
Medios». Ambos eventos se
enmarcan dentro de la celebración
del 50ª aniversario de los Dere-
chos Humanos y están organiza-
dos por el Centro de Comunica-
ción y Educación de Brasil, por el
Instituto Cultural «Itaú» y por el
Servicio Social de Comercio de
São Paulo. Con ambos actos se
pretende revisar las experiencias
educativas con los media , com-
partir experiencias internaciona-
les en el uso de nuevas tecnologías
en educación, desarrollar nuevas
perspectivas éticas y educaciona-
les sobre el uso de estos medios;
todo ello con el fin de promover la

participación ciudadana y mejorar el
ejercicio de la libertad en la celebra-
ción de los Derechos Humanos. Tan-

to el Congreso como el Encuentro
están dirigidos a especialistas e inte-
resados en comunicación y educa-
ción, autoridades gubernamentales
de educación, directores y producto-

res de medios de comunicación,
tecnólogos, periodistas y, por su-
puesto, profesores y maestros.

El «II Encuentro de Educación
con los Medios» está convocado
por el comité ejecutivo de «World
Council for Media Education» y
se celebrará los días 18, 19 y 20 de
mayo con el tema de «Educación
con los medios en un mundo glo-
bal». Conferencias, proyectos y
discusiones compondrán el pro-
grama de cada día. Para más in-
formación, hay que dirigirse a:
«Núcleo de Educación y Comuni-
cación» de la Escuela de Comuni-
caciones y Artes de la Universidad
de São Paulo, sita em Av. Prof.
Lúcio Martins Rodrigues, 443, 055
08900, São Paulo, SP Brasil; tfno.
55-11-8184342 / 8184081; fax.
55-11-8184326.

Del 27 al 31 de octubre de
1997 se celebró en la Facultad de
Ciencias de la Comunicación de
la Universidad de Lima el «IX
Encuentro Latinoamericano de
Facultades de Comunicación So-
cial», dentro del cual se produjo la
IV Reunión de la «Red Iberoame-
ricana de Comunicación y Cultu-
ra». En esta reunión se analizaron
y discutieron asuntos de suma
importancia para la continuidad y
finalidad de esta asociación de
revistas que abarca a los dos con-
tinentes: intercambio de publica-

ciones afiliadas, intercambio de la
lista de suscriptores, criterios temá-
ticos y exigencias para la presenta-
ción de los trabajos, reproducción en
CD ROM de todas las ediciones de

revistas de la Red, la posibilidad
de inserción de la Red en Internet,
etc. En la actualidad la sede del
Colectivo se mantiene hasta el año
2000 en la revista Dia-Logos y
dentro de la Federación Latinoa-
mericana de Facultades de Comu-
nicación Social (FELAFACS).

En páginas siguientes inclui-
mos la relación completa de revis-
tas que en estos momentos se en-
cuentran en la Red –COMUNICAR,
entre ellas–, con sus direcciones
de contacto, a fin de que se pueda
contactar.

Celebrada en Lima (Perú)

Reunión de la Red Iberoamericana de Revistas de Comunicación

En mayo en Sã o Paulo (Brasil)

Congreso Internacional de Comunicación y Educación
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A lo largo del último trimestre
del año 1997, el Grupo Comunicar
–Colectivo Andaluz para la Edu-
cación en Medios de Comunica-
ción– ha organizado jornadas
didácticas provinciales de medios
de comunicación con carácter de
iniciación. Almería, Granada,
Huelva y Jaén han tenido la opor-
tunidad de congregar a todos aque-
llos docentes interesados por ha-
cer un uso crítico de los medios de
comunicación en las aulas.

Todas las Jornadas han desa-
rrollado dinámicas de trabajo si-
milares, debido a la planificación
diseñada por el Grupo Comunicar

Celebradas en cuatro provincias andaluzas por el Grupo Comunicar
Jornadas provinciales de medios de comunicación en las aulas

Las nuevas tecnologías de la
comunicación, en su expansión
vertiginosa, afectan a las formas
con que los medios transmiten in-
formaciones, entretenimiento y
valores; la publicidad aprovecha
esta carrera tecnológica para con-
seguir resultados más eficaces a la
hora de crear sus mensajes. Éste
ha sido el principal objetivo de este
Encuentro, «II Jornadas de Educa-
ción en Medios de Comunicación.
Las claves de la publicidad: consu-
mo y medios», que fueron organi-
zadas por la Comisión de Jaén del
Grupo Comunicar, con la colabo-
ración de diferentes entidades pro-
vinciales y andaluzas, y que se lle-

para todas sus Comisiones Provin-
ciales; así se han diversificado las
actividades contando con ponencias,
mesas redondas, comunicaciones y
talleres, incidiendo todas ellas en el
carácter práctico y de posible aplica-
ción en las aulas. En esta ocasión, la
temática fue muy diversa: en Almería
giró en torno a los medios de comu-
nicación y educación en valores; en
Granada, sobre el potencial educati-
vo de la radio; en Huelva se trabajó la
magia del cine en las aulas;  y en Jaén
se desarrolló bajo el lema «Las cla-
ves de la publicidad». El balance de
las Jornadas ha sido muy positivo,
destacándose, de un lado, el alto ni-

vel de solicitudes, que desbordó
ampliamente el número máximo
asignado, por lo que muchos inte-
resados no pudieron ser admiti-
dos; de otro,  la activa  participa-
ción de los inscritos,  la operati-
vidad de la estructura diseñada y
el buen hacer de expertos como
Miguel A. Biasutto, José Tuvilla,
Enrique Martínez, Manuel Mones-
cillo, Juan Manuel Méndez, Ra-
fael Quintana, Luis Arboledas, Tito
Ortiz, Rafael Mesa, José A. Orte-
ga, Antonio Navarro, F.A. García,
José J. Díaz, Luis Miravalles,
Isidoro Aguilar, Francisco López-
Villarejo...

Celebradas en Jaén por el Grupo Comunicar

II Jornadas de Educación en Medios de Comunicación. Las claves de la publicidad

varon a cabo con ponencias, deba-
tes, mesas redonda y talleres. Las

dinámicas versaron sobre intere-
santes temas vinculados con la
publicidad como, «las claves del
mensaje publicitario, el contexto
político, social y económico de la
publicidad», «educación y publi-
cidad televisiva: una reflexión ur-
gente y necesaria», y «las tenden-
cias publicitarias en los nuevos
sistemas de comunicación»; deba-
te sobre «consideraciones éticas
de la publicidad en torno a la in-
fancia y juventud»; mesa redonda
sobre «la publicidad en los medios
locales»; y por último, talleres so-
bre «la publicidad televisiva», «la
publicidad en el aula», y «la publi-
cidad radiofónica».

Las claves de la publicidad:
Consumo y medios

II Jornadas de
Educación en Medios

de Comunicación
Jaén, 1997
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La Asociación de Prensa Juve-
nil (APJ), en colaboración con el
Instituto de la Juventud del Minis-
terio de Asuntos Sociales, celebró
el pasado mes de
julio en Barcelona
el XII Congreso
Nacional sobre
Prensa y Educa-
ción. Un evento
que incluyó las
Jornadas sobre in-
formación, comu-
nicación y partici-
pación juvenil y el
Encuentro Nacio-
nal del Volunta-
riado de la APJ y
reunió a profeso-
res y periodistas
interesados por la
relación prensa,

nuevas tecnologías y educación, a
coordinadores de publicaciones
juveniles y escolares, a responsa-
bles del área socio-cultural de

Ayuntamientos y
centros de infor-
mación juvenil. En
el programa se in-
cluyeron conferen-
cias, mesas redon-
das e informacio-
nes, experiencias y
proyectos en rela-
ción con la utiliza-
ción de la prensa
como recurso pe-
dagógico en el de-
sarrollo de las di-
ferentes materias y
la edición de pe-
riódicos escolares
y juveniles.

En la UNED
Máster en Informática

XII Congreso Nacional sobre Prensa y Educación

En la Universidad Autónoma de Barcelona
V Master de Comunicación y Educación (1999)

La convergencia entre el mun-
do de la comunicación y el de la
educación está generando un in-
terés recíproco entre los profesio-
nales. El Máster en Comunica-
ción y Educación del Gabinete de
Comunicación y Educación del
Departamento de Periodismo y
Ciencias de la Comunicación de
la Universidad Autónoma de Bar-
celona se sitúa en este cruce de las
disciplinas de la comunicación y
de la educación. La maestría está
dirigida a formar especialistas en
el campo de la pedagogía crítica
de los medios y la dirección de

proyectos educativos  a través de los
medios de comunicación y las tecno-
logías de la información.

Sus destinatarios son licencia-
dos en periodismo, en pedagogía,
periodistas; así como educadores
y expertos en educación poseedo-
res de un diploma universitario. El
programa de estudios atiende a:
Educación en Medios, Televisión
Educativa y Cultural y Multime-
dia. La enseñanza teórica se desa-
rrollará entre los meses de enero y
diciembre de 1999.  La preinscrip-
ción es de marzo a agosto de 1998
y el inicio del curso el 25 de enero
de 1999. Para información: fax.
34-93-5812005; correo electróni-
co: ippma@blues.uab.es.

La UNED acoge  el «II Máster en
Informática Educativa 1997-2000»
y la IV convocatoria de «Especialista
Superior Universitario en Informáti-
ca Educativa,1997-99», que inten-
tan facilitar el aprendizaje y uso de la
informática a profesionales de la edu-

cación que
deseen uti-
l i z a r l a
para la do-
cencia, in-
v e s t i g a -
ción y ges-
tión en su
aula y cen-
tro educa-
tivo de una
f o r m a
práctica.
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Durante este curso 1997/1998
la Universidad Nacional de Edu-
cación a Distancia ha organizado,
dentro del Programa de Forma-
ción del Profesorado, el curso:
Nuevas tecnologías y educación.
Internet, multimedia..., dirigido
por R. Aparici y su equipo docen-
te, con la finalidad de brindar
unos mínimos conocimientos tec-
nológicos que permitan realizar
proyectos de integración curricu-
lar y propuestas concretas de apli-
cación en el aula, favoreciendo la
creatividad y propiciando el inter-
cambio de ideas y valores que
permitan una reflexión crítica so-
bre las nuevas herramientas tec-
nológicas. Este curso va enfocado
a todo el profesorado de enseñan-
zas no universitarias y alumnos
de Escuelas de Magisterio y Pe-
dagogía principalmente, con una
duración de siete meses. Con esta
misma duración temporal la
UNED también ha organizado,
dentro del Programa de Enseñan-
za Abierta el curso: Medios de
comunicación y manipulación.
Propuestas para una comunica-
ción educativa y democrática,
dirigido por R. Aparici y A. García
Matilla, con la finalidad de facili-
tar instrumentos para detectar los
mecanismos de persuasión y ma-
nipulación en los medios de co-
municación. Este curso va enfo-
cado a profesionales de la educa-
ción y de la comunicación, ONGs,
estudiantes, y a todos los ciuda-
danos interesados en la comuni-
cación y educación.

Durante el pasado mes de octu-
bre se celebraron en Granada las
Jornadas Regionales de Educación
del Consumidor, enfocadas a «En-
señar y aprender a consumir TV»,
organizadas por la Consejería de
Trabajo e Industria en colabora-
ción con la Consejería de Educa-
ción. Las ponencias trataron te-
mas tan interesantes como la in-
vestigación sobre el consumo de la
televisión y la educación del teles-
pectador. Los encargados de pre-
sentar estas fascinantes propues-

tas fueron expertos de las Univer-
sidades de Huelva y Sevilla: José
Ignacio Aguaded y Julio Cabero,
entre otros. En cuanto a las activi-
dades prácticas, los participantes
pudieron disfrutar tanto de un ta-
ller dedicado al «espejo electróni-
co», es decir a la televisión, dirigi-
do por J. Ramón Hernández, como
de la exposición de la experiencia
«Producir TV para consumir TV»
llevada a cabo en el CP «Las Mon-
tañas» y presentada por profesio-
nales de este centro.

Jornadas regionales de Educación del Consumidor de Comunicación

En la UNED

Cursos de Medios
En la Universidad de Barcelona

Forum «Educar en televisión»
El próximo mes de septiembre

–del 7 al 10– tendrá lugar en el ICE
de la Universidad de Barcelona el
Forum «Educar en televisión. Edu-
car para el futuro» con la colabora-
ción de la Gene-
ralitat, el Conse-
jo Superior del
Audiovisual de
Cataluña, TVE,
TV3, entre otras
entidades.

Con una serie
de conferencias y
talleres, este Fo-
rum, dentro del
prestigioso Pro-
grama de Comu-
nicación Audio-
visual de esta
Universidad, pre-
tende reflexionar
sobre la necesi-
dad de una edu-

cación específica en televisión. El
programa cuenta con expertos como
Francesc Josep Deó, Joan Ferrés,
Salvador Cardús, Lluís de Carreras,
Xavier Obach y Franscesc Escriba-

no, entre otros.
Los talleres tra-
bajarán el análi-
sis crítico de la
televisión, la pu-
blicidad televisi-
va, la aplicación
didáctica del
cine y las posibi-
lidades educati-
vas del multime-
dia. Para más in-
formación, co-
nectar con el ICE
de la Universi-
dad. Passeig de
Vall d´Hebron,
171. 08035 Bar-
celona.
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Durante el pasado mes de octu-
bre se celebró en Málaga, con la
organización del Instituto de Cien-
cias de la Educación, el III Congreso
Internacional EDUTEC ’97, en el
que se trató de la aplicación de las
nuevas tecnologías a la educación.
Las finalidades de este Encuentro
eran, además de acercar las nuevas
tecnologías a la educación, preparar
a los profesionales de la educación
para aplicar las nuevas tecnologías
de información y comunicación y,
por otra parte, desarrollar propues-
tas educativas en las que estas tecno-
logías estuvieran presentes, sin olvi-
dar la dimensión humana de estas
aplicaciones.

El Congreso estuvo dirigido a pro-
fesores, profesionales y estudiantes

de todos los ámbitos de la educación
y la docencia, así como también a
profesores de Educación Especial y
Logopedia. Las Jornadas transcurrie-

ron con apretados programas en los
que se alternaban conferencias (por
ejemplo, «The ergonomics of learning
environements», a cargo de P. Good-
year, del  Departament Educacional
Research del Reino Unido), mesas
redonda («Enseñanza con material
multimedia» y «Enseñanza con re-
des»), comunicaciones y talleres (por
ejemplo, «Introducción a Internet»,
«Creación de páginas WEB» o «De-
sarrollo multimedia en Educación
Infantil (Proyecto GRIMM)». En la
clausura de los cursos, Manuel Ce-
brián, director del ICE, expuso su
satisfacción por el alto nivel de par-
ticipantes y Julio Cabero, directivo
de EDUTEC, recordó que la próxi-
ma cita tendrá lugar en al año 1999
en la Universidad de Sevilla.

Clausurada con éxito la edición de EDUTEC´97 en Málaga

Organizadas por los alumnos de la Universidad de Huelva

Jornadas sobre estrategias de comunicación
Susana Delgado y
Yolanda Delgado

Organizadas por los alumnos
de Psicopedagogía de la Universi-
dad de Huelva, se han celebrado el
pasado mes de abril en la Facultad
de Educación las I Jornadas sobre
estrategias de comunicación, cen-
tradas en las distintas técnicas de
comunicación que los docentes han
de poner en juego en los diferentes
contextos sociales en los que ejer-
cen su profesión, especialmente la
nueva figura del psicopedagogo
que como eje clave en la dinami-
zación de los centros educativos
ha en el uso de los medios de co-
municación como estrategia de in-

novación escolar, ya que los medios
ofrecen múltiples posibilidades

didácticas en el currículum.
Entre las ponencias y dinámi-

cas de trabajo destacan la confe-
rencia inaugural «¿Somos analfa-
betos audiovisuales?», por J. Igna-
cio Aguaded, profesor de esta Uni-
versidad; «El arte de comunicar,
hoy», por Pedro Rodríguez, licen-
ciado en C. Información y alcalde
de la ciudad; «Radio y comunica-
ción», por Fernando Arnaiz, de la
Cadena Ser; y la mesa redonda
«Experiencias de comunicación»,
moderada por Manuel Monescillo,
profesor también de esta Univer-
sidad y con la colaboración de
distintos expertos en la temática
comunicativa.
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 Ismael Roldán
El Grupo Comunicar, en cola-

boración con Canal Sur TV traba-
jan en la actualidad con un ante-
proyecto que se estudia en estos
momentos para  la divulgación de
un concurso, a través de “El club
de las ideas” o la “La banda del
sur”,  que no trata de repetir los es-
quemas propios de la publicidad
convencional, sino precisamente
de buscar el contrapunto crítico
desde un enfoque educativo. El
desarrollo del concurso conllevará
procesos deseables de alfabetiza-
ción audio-visual tan necesarios
en las sociedades del homo videns.
Ingredientes propios de estos
espots serán: el sentido del humor,
la originalidad, la imaginación, etc.

Así pues, de lo que se trata es
de invitar a los profesores y alum-

nos andaluces a participar crean-
do mensajes publicitarios persua-
sivos orientados hacia valores y
actitudes considerados como mo-
delos de excelencia en una socie-
dad que quiere ser plural, culta,
libre y democrática. En esta oca-
sión intentaremos vender produc-
tos genuinamente educativos utili-
zando para ello el potencial crea-
tivo, lúdico e imaginativo de los
andaluces. Obviamente se dará
prioridad a la originalidad de la
idea frente a la calidad técnica del
producto para evitar que quienes
dispongan de cámaras domésticas
puedan creer que sus posibilida-
des disminuyen ante cámaras de
calidad. Precisamente uno de los
premios previstos consiste en gra-
bar el espot premiado en soporte
Betacam para su emisión por TV.

Proyecto de Canal Sur TV y Grupo Comunicar
Concurso Andaluz de «Spots publicitarios educativos»

Entre los inmediatos proyectos
del «Grupo Comunicar» está, por
iniciativa de la Comisión provin-
cial de Granada, la celebración de
una Asamblea Extraordinaria, de
«puertas abiertas», para dar a co-
nocer mejor el Grupo, como Co-
lectivo Andaluz para la Educación
en Medios de Comunicación. Se
celebrará el 29 de mayo, viernes, a
las siete de la tarde, en el Palacio
de la Madraza, en la calle Oficios
de Granada. En ella se nombrarán
Socios de Honor a Juan Ruiz
Lucena, presidente del Consejo Es-
colar de Andalucía y a Antonio
Romero López, decano de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educación

de la Universidad de Granada, en
reconocimiento a su labor en favor
del «Grupo Comunicar». Asimis-
mo, se entregarán, por primera
vez, los «Premios Comunicar» a
personas y entidades, todavía por
decidir, que se hayan distinguido,
a lo largo de 1997, por su entrega
a la Educación en Medios de Co-
municación. Asistirán las prime-
ras autoridades civiles y educati-
vas de la provincia. Al día siguien-
te, en la localidad granadina de
Huétor Santillán tendrá lugar la
reunión ordinaria de la Directiva
Regional del Grupo Comunicar
para analizar los proyectos más
inmediatos de cara a Andalucía.

Premios «Comunicar» en Granada

La Universidad de Granada, des-
de el 12 de enero hasta el 18de marzo
de 1998,ha desarrollado el curso so-
bre «Comunicación Humana», con
una duración de 10 semanas y den-
tro del marco de su Aula Permanente
de Formación Abierta,  centrándose
en la faceta más trascendente y des-
conocida de la persona: la comunica-
ción en sus múltiples sentidos, ana-
lizando las formas de mejorar su
práctica en los ámbitos cotidianos de
nuestra vida: familia, trabajo, ami-
gos, el uso de la televisión...

El curso ha contado con impor-
tantes ponentes andaluces, profeso-
res, periodistas, escritores y musicó-
logos, que impartieron las sesiones
dentro de dos grandes bloques, «La
comunicación humana, objeto de
estudio» y «Contextos de la comuni-
cación humana». En cada uno de es-
tos bloques se analizaron temas vin-
culados a las más diferentes facetas
de la comunicación entre las perso-
nas como: «La comunicación inter-
personal: procesos cognitivos y es-
tructuras de conocimiento»; «La co-
municación de masas: ¿otro tipo de
comunicación humana?»; «La co-
municación de masas: manipulación,
persuasión y emoción»; «La comu-
nicación pedagógica: ¿los alumnos
toman la palabra?»; «La comunica-
ción en la práctica del periodismo»;
«La comunicación en la familia»; «El
uso de los medios de comunicación:
¿Cómo llegar a ser competentes?»,
«La comunicación visual: el cine y la
televisión»; «La comunicación en la
práctica publicitaria: ¿consumimos
o nos consumen?»...

En la Universidad de Granada
Aula Permanente de Formación Abierta

La Comunicación Humana
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 Utilización de anuncios de oferta de empleo en Educación de Adultos

Ficha didáctica Ilda Peralta Ferreyra

Objetivo: Clasificar anuncios de ofertas de empleo, tanto en prensa como en televisión con el fin
de analizar la realidad de la búsqueda de puestos de trabajo.

Actual situación
laboral

de los alumnos.

Las dificultades
para encontrar

empleo.

Posibles
engaños o
falsedades.

Algún tipo de
discriminación:

sexo, raza, edad...

Redactar a partir de
los anuncios varios

perfiles de
candidatos
de empleo.

Grabar de
la televisión local

ofertas de
empleo.

Recortar
anuncios

de búsqueda
de empleo.

Recortar
anuncios

de ofertas de
empleo.

Grabar de
la televisión local

búsquedas de
empleo.

CLASIFICAR

ANALIZAR

PRODUCIR

Realizar
un listado

de las ofertas
más comunes.

Un anuncio de
oferta de empleo
que sea acorde

con el perfil
del alumno.

Una solicitud
escrita

de empleo
a la oferta
realizada.

Un juicio
sobre el empleo
en la población

adulta
de la zona.
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Mamen Millán / Marina Chacón

ATEI se creó en 1992 con el objeto de encargarse
en exclusiva de la gestión del programa de Televisión
Educativa Iberoamericana que tenía como misión
contribuir al desarrollo de
la educación en los países
de Iberoamérica a través
de la interacción entre sus
socios mediante la utiliza-
ción de la televisión y otros
medios derivados de las
nuevas tecnologías de la
comunicación y de la in-
formación. ATEI tiene su
sede en Madrid y cuenta
con la participación del
Instituto de Cooperación Iberoamericana (ICI) con el
apoyo de los Ministerios de Asuntos Exteriores de los
países del área y con la colaboración de la Organiza-
ción de Estados Iberoamericanos (OEI). La Asocia-
ción cuenta, hoy, con 280 asociados de 23 países
(Ministerio de Educación, Universidades, Fundacio-
nes, Centros de Formación y Redes Regionales de

Se trata de un proyecto de for-
mación de la criticidad que surge
como consecuencia del gran avan-
ce e influencia que ejercen los
medios de comunicación, sobre
todo la televisión, en niños y jóve-
nes. Por ello, con esta experiencia,
que se lleva a cabo en diversos
centros de la ciudad y provincias
de Cochabamba, ha permitido que
la asignatura de Comunicación se
haya introducido en el currículum
escolar. Se pretende un buen uso
de los medios de comunicación
social: se incentiva el uso crítico y
creativo de los M.C.S. en el aula;
se valoran estos medios como fuen-
te importante de conocimientos,
información y entretenimiento y
se utilizan técnicas de análisis de
los diferentes «medios», haciendo de la clase un
verdadero taller de creación de mensajes comunica-

Televisión, etc.) que se benefician y contribuyen de
formas muy variadas y se aprovechan de servicios
extras tales como publicaciones, Internet, videoteca,

organización de congresos
y talleres de formación y
capacitación. Respecto a la
programación, la Televisión
Educativa Iberoamericana
ha apostado siempre por la
innovación y la profesiona-
lidad. El criterio que sigue
ATEI para seleccionar los
programas es el de calidad
técnica, pedagógica y didác-
tica. Los socios envían sus

programas y propuestas a la Asociación, son visionadas
y analizadas por expertos y, al final, se hace una
selección y aprobación de las mismas.  Por último,
destacar la interactividad, como objetivo prioritario
de la ATEI (acceso a materiales multimedia, asisten-
cia a clase desde lugares distintos...). La dirección es:
c/ Fuencarral 8, 2ª. 28004 Madrid.  www.atei.es/atei.

cionales y de pensamiento crítico
ante su uso.

Respecto a la metodología,
como hemos citado antes, las cla-
ses se desarrollan en forma de ta-
lleres en los que los alumnos, en
base a sus experiencias, vivencias
y contacto con los diferentes me-
dios de comunicación generan un
pensamiento crítico propio y crean
nuevas formas de comunicación,
con la guía del profesor. Se utilizan
técnicas participativas y activida-
des diversas que hacen posible el
fácil desarrollo de este proyecto
piloto.

Por el momento, se está obte-
niendo buenos resultados ya que la
experiencia está en proceso de cre-
cimiento y socialización. Para más

información, dirigirse a Marta Orsini: Casilla 2419.
Cochabamba (Colombia).

Cochabamba (Colombia)
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Manuel Monescillo Palomo

EntreLínies, es un co-
lectivo preocupado por la
educación y la comunica-
ción que nace en la Comu-
nidad Valenciana y acoge
a profesionales de la Edu-
cación Infantil, Primaria,
Secundaria y Universidad;
a profesionales e investi-
gadores de la información
y comunicación; a estu-
diantes universitarios y
todas las personas interesadas por el tema. El día
27 de noviembre del pasado año se presentó, en
la Facultad de Filosofía y Ciencias de la Edu-
cación de Valencia, la «Plataforma Comunicati-
va a València» dándose a conocer la propuesta de
crear un colectivo de educadores y comunicadores,
definiendo los objetivos a conseguir, determi-
nando las acciones a realizar, estudiando los
aspectos financieros y formado comisiones de

La asociación portuguesa
«Educação e Media» sigue en su
línea productiva para favorecer el
acercamiento práctico entre  las
tecnologías de la comunicación y
la educación. En este sentido, po-
demos destacar algunas de sus ac-
tividades. En octubre de 1997, en
colaboración con «Público na
Escola», celebraron en el Instituto
Franco-Portugués de Lisboa el I
Encuentro Nacional de Profesores
de Comunicación con la finalidad
de promover la utilización de las
tecnologías de la comunicación en
las escuelas; contaron con espe-
cialistas como  Jaques Gonnet del
CLEMI de Francia, Francisco Rui
Cádima de la Universidade Nova
de Lisboa, entre otros. Reciente-
mente, durante los días 19, 20 y 21 de febrero
celebraron en Porto el II Encuentro Nacional «As
imagens da imagen» en el que siguieron un apretado

trabajo para agilizar los
trámites de constitución
del grupo. El 26 de marzo,
en el mismo local, cele-
braron la asamblea cons-
tituyente de EntreLínies
en la cual se aprobaron
los estatutos del colecti-
vo, se eligió la junta ges-
tora, se hizo una propues-
ta de presupuestos y gas-
tos. Posteriormente en

una asamblea extraordinaria concretaron las pro-
puestas de actuación del Colectivo. También  el
Colectivo edita un boletín en el que se incluyen
informaciones actualizadas de interés, convoca-
torias, reseñas y artículos de opinión. Los intere-
sados en ponerse en contacto con EntreLínies
pueden dirigirse a c/ Dolors Marqués, 40, p. 8,
46020 Valencia (España), o pedir información
en el tfno. 34-96-3301087.

programa de trabajo que incluía
conferencias y mesas redondas,
presentación de experiencias,
proyectos e investigaciones en
relación a la imagen. Aprove-
charon esta convocatoria para
celebrar su asamblea general y
analizar en ella la marcha de la
Asociación, así como estudiar
propuestas de nuevas actuacio-
nes. Continúan editando su bo-
letín informativo ComMedia
para dar a conocer realizaciones,
proyectos e informaciones en
relación con los medios y la edu-
cación. Si quieren más informa-
ción o desean contactar con la
Asociación Educação Media
(AEM), pueden dirigirse a: Es-
cola Superior de Educação de

Setúbal, Estefanilha, 2910 Setúbal (Portugal); tfno.
065-751725; fax: 065-751705; correo electrónico:
esesetbl@mail.telepac.pt.

Asociação Educação e Media
Lisboa (Portugal)
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Tomás Pedroso / J. Ignacio Aguaded

Del 20 al 27 de junio se cele-
brará la decimotercera edición
del Cinema Jove ’98 en la cuidad
de Valencia. Este encuentro de
escolares está organizado por el
Institut Valencià de la Joventut,
con la colaboración del PNTIC
(Programa de Nuevas Tecnolo-
gías de la Imagen y Comunica-
ción) del Ministerio de Educa-
ción y Cultura, y el programa
«TV Educativa: La aventura del
saber» de La 2 de TVE. Los
alumnos que pueden participar
pertenecen a centros educativos,
asociaciones juveniles, talleres
de imagen, etc. y sus obras, pre-
sentadas en sistema de vídeo
VHS, son agrupadas en dos categorías, dividiéndo-
las en hasta los 14 años (categoría A) y desde los 15
hasta los 20 años (categoría B). El jurado propondrá
dos premios y dos accésits (uno para cada categoría)

en los que se incluía un lote de
material audiovisual, trofeo y di-
ploma acreditativo. También ha-
brá menciones especiales para el
mejor guión, para la película más
innovadora y para las mejores in-
terpretaciones tanto masculina
como femenina. Además de los
anteriores, existen dos premios
más: el premio especial de «La
aventura del saber» que la 2 de
TVE  otorgará al mejor documen-
tal y el Premio especial APUMA,
para los profesores. Mediante este
último premio se pretende estimu-
lar a los profesores que utilizan
estrategias didácticas para el apren-
dizaje de los medios audiovisuales.

Para la presente o futuras ediciones de este interesan-
te certamen, he aquí la dirección: Institut Valencià de
la Joventut, c/ Jeroni de Monsoriu, 19, 46022. Valen-
cia. Tfno. 34-96-3985926. Fax: 34-96-3985965.

La Asociación
Europea para la Edu-
cación en Medios
Audiovisuales fue
creada en 1989 en
París a instancias de la Comisión Europea y del
Consejo de Europa. Cuenta con el apoyo de sus
miembros, del Consejo de Europa y de la iniciativa
«Eureka Audiovisual» para el conjunto de su proyec-
to. Con más de 250 miembros AEEMA –entre los que
se encuentra COMUNICAR– es un proyecto que pro-
mueve la coordinación a nivel europeo de los profe-
sionales de la educación con los medios a fin de
desarrollar la identidad y la cultura audiovisual de la
sociedad. La Asociación está abierta a particulares,
organizaciones e instituciones interesados por la edu-
cación en los medios. Entre los objetivos que se
propone se encuentran el promover la enseñanza de
la imagen y del sonido; persuadir a los jóvenes y a las
autoridades, así como a los profesionales de la nece-
sidad de esta educación; preparar a los jóvenes para
la utilización de los nuevos modos de comunicación;
favorecer el uso crítico de los medios; establecer un

inventario perma-
nente de educación
audiovisual en Eu-
ropa; intercambiar
informaciones sobre

los métodos de formación y de creación audiovisual;
crear bases de datos de los Estados comunitarios y los
demás países; organizar congresos de formación;
desarrollar acciones para implicar a los responsables
de educación y de la industria audiovisual; y observar
el desarrollo de la educación en los medios. A partir
de 1994, edita cada año una recopilación de los
productos audiovisuales realizados por jóvenes. El
último contiene una serie de producciones de diferen-
tes países que ofrece un panorama representativo de
plataformas de intercambios. Desarrolla igualmente
el «Proyecto Currículum» que analiza los diferentas
materias de los países de la Unión Europea en la
educación en medios. Otra acción importante que se
lleva a cabo es el «Proyecto europeo de intercambio
y difusión de productos audiovisuales de jóvenes».
Para  más información: Avénue Marechal Foch 54 B.
1030 Bruxelles (Belgique).

Asociación Europea para la
Educación en Medios Audiovisuales
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Francisco Casado Mestre

El colectivo Mitjans. Xarxa d’Educadors i Comu-
nicadors, que nació en Barcelona, en marzo del
pasado año como una idea entre un pequeño grupo de
profesionales de la educación y la comunicación,
celebra su primer año. Durante este tiempo la Asocia-
ción ha conseguido
una consolidación,
dándose a conocer a
un mayor número de
entidades, institucio-
nes y personas intere-
sados en los medios de comunicación y la educación.
El Colectivo se ha constituido legalmente, teniendo su
sede en local propio. Ha organizado las «I Jornadas
sobre Comunicación y Educación», celebradas el
pasado 14 y 15 de noviembre en Barcelona con el
título «¿Los medios además de entretener educan?»
(«Els mitjans, a més d’entretenir, eduquen?»), en las
que el índice de participantes fue bastante alto sobre-
pasando los 230 profesionales de la educación y la
comunicación. Además ha celebrado en enero su
primera asamblea general de socios, donde se discu-

tieron los objetivos, propuestas y programas de acti-
vidades para el año 1998 del Colectivo.

Con referencia a las I Jornadas, Mitjans está ela-
borando un catálogo de experiencias relacionadas
con los ámbitos de la educación y la comunicación

dando entrada a los
medios de comunica-
ción en las aulas y a
las propuestas educa-
tivas en los propios
medios.

Para cualquier información sobre Mitjans. Xarxa
d’Educadors i Comunicadors, dirigirse a c/ Besalú
44, entrada 2ª. 08026 Barcelona, tel./fax 93-4355301
o a través de Internet, e-mail: cmayugo@camerdata.es.
Desde octubre el Colectivo tiene una página web, a
través de la Agencia Municipal de Servicios para las
Asociaciones. En ella el visitante puede recibir infor-
mación general de las entidades y actualidad sobre
comunicación y educación. Para acceder a la página
web, es necesario teclear: http.//www.bcn.es/tjussana/
mitjans.

Frente a la cada vez mayor implantación de los
medios de comunicación, y la creciente informa-
tización de las sociedades occidentales, nace una
necesidad cada vez más básica para toda la pobla-
ción, que es la de crear espacios para la Educación
para la Comunicación.

Esta necesidad cada
vez más creciente, ha si-
do desestimada, e inclu-
so ignorada en algunos
casos, por la Adminis-
tración y las Entidades
educativas en todos sus
niveles de enseñanza.
Para cubrir en parte esta necesidad nace Teleduca,
su intención es la de extender y divulgar unos cono-
cimientos básicos sobre la Educación en Comuni-
cación. Teleduca está formada por un colectivo de
profesionales de la comunicación y de la educa-
ción, interesados en acercar el mundo de los medios
a la escuela y viceversa, confeccionando directri-

ces, productos y servicios comunicativos y educati-
vos que permitan moverse con independencia favo-
reciendo la lectura y el uso crítico e inteligente de los
medios de comunicación y de las nuevas tecnolo-
gías. Para conseguir los objetivos anteriores el Pro-

yecto ofrece una serie se
servicios y actividades
como son, cursos y se-
minarios de formación
en comunicación y tele-
visión, diseñar estrate-
gias con recursos y ser-
vicios didácticos para to-
dos los niveles de ense-

ñanza, ofrecer sesiones formativas y divulgativas
sobre el uso de las nuevas tecnologías, etc. Para po-
der contactar con este Colectivo, hay que dirigirse a
la siguiente persona de contacto: Sara Reñé y en la
siguiente dirección: c/ Llibertat nº 20, 1ª. Barcelo-
na; o a través del tfno. 34-93-4576569 y fax 34-93-
4355301.
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Juan Manuel Méndez Garrido

Universidad de Sevilla
Secretariado de Recursos Audiovisuales y Nuevas Tecnologías

Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales, 3ª
Avda. Ramón y Cajal 1. 41005 Sevilla

Esta institución
fue creada en Lon-
dres en 1977 bajo los
auspicios de la Com-
pañía de Jesús ante la creciente presencia e importan-
cia de las comunicaciones sociales en el mundo. Edita
la revista Communication Research Trends de perio-
dicidad trimestral y sobre un tema monográfico,
colaborando en ella un amplio plantel de especialistas
de todo el mundo. El Centro tiene un Departamento
para América Latina, España y Portugal (DALEP)
que se ocupa de establecer relaciones entre ellos y con
países de habla inglesa, francesa y alemana, con el
objetivo de interactuar los pensamientos en materia
de comunicación de las distintas culturas. Gracias a
esta iniciativa y en colaboración con la Revista de
Ciencias de la Información de la Universidad Com-
plutense de Madrid, cada año se publican cuatro
temas de la revista del Centro en un número extraor-
dinario, añadiéndose, además, artículos y bibliogra-
fías de autores latinoamericanos y españoles. Éstos,
posteriormente, se publicarán en inglés en su revista.
El Centro ha coeditado dos colecciones: una con la

editorial Sage titu-
lada Communica-
tion and Human
Values y la otra,

Comunicación, con las organizaciones católicas de
Comunicación de América Latina. Como muestra de
esta última, citamos algunos títulos como: Autono-
mía cultural en las comunicaciones mundiales,
Comunicación y actitud crítica, Precisiones sobre
la radio , Comunicación popular alternativa, Co-
municación grupal liberadora ... Actualmente, está
en proceso una nueva serie de libros en castellano
sobre la comunicación. Cuenta el Centro con una
biblioteca con más de 10.000 libros sobre comunica-
ción y 500 revistas especializadas en la temática.
Además, posee una amplia base de datos sobre
investigaciones tanto en el ámbito iberoamericano
como en el resto del mundo. Desde 1993, se localiza
en: Centre for the Study of Communication and
Culture (CSCC). St. Louis University, 321 N. Springs
Avenue, P.O. Box 56907, Saint Louis, MO 63156-
0907, USA. Tel: +1-314-658.8160/1; Fax: +1-314-
535.5241; E-mail: CSCC@SLUVCA.SLU.EDU.

El Centro para el Estudio de la
Comunicación. Saint Louis (EEUU)
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A
Veo...Veo...

Del cole vuelvo. Al momento,
ante la tele me siento.

Me trago lo que me den
y, así, lo paso muy bien.

Al ver la tele sin tasa,
ni estudio ni ayudo en casa.

Decidí aprender mejor
a usar el televisor.
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. mo. mo

D

... lo que yo deseo... lo que yo deseo
          Textos y dibujos: Julián García de la Rosa para COMUNICAR ́ 98

Analizar lo que veo
y mirar lo que deseo.

Libertad e inteligencia
para dominar la audiencia.

Antes todo lo veía
y nunca tiempo tenía.

Ahora hay tiempo de estudiar,
ver la tele y disfrutar.
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Publicaciones

La Consejería de Trabajo e Industria de la Junta de Andalu-
cía presenta en este texto un conjunto de trabajos en torno a
la «reina de la casa», desde las propuestas, experiencias y
reflexiones de dos decenas de expertos –docentes y periodis-
tas de diferentes comunidades autónomas españolas, y muy
especialmente de las provincias andaluzas– en torno a la
necesidad de buscar otras «miradas a la tele» y trabajar en la
necesidad de educar al ciudadano consumidor de la televi-
sión, en los distintos foros: hogar, aulas de Educación Prima-
ria, Secundaria, Bachillerato, Adultos y Universidad... El
contenido de este texto se inicia con estudios sobre el impacto
y la influencia del medio televisivo en los consumidores y la
presentación de talleres y experiencias televisivas; se inclu-
yen también comics sobre un «Viaje por el país de la tele»,
así como un amplio conjunto de trabajos en los que se puede
encontrar materiales para iniciar a los chicos y chicas en la
necesaria reflexión para ser buenos consumidores de televi-
sión.

• La otra mirada a la tele
• J. Ignacio Aguaded Gómez (Dir.)
• Sevilla, Consejería de Trabajo, 1997
• 293 páginas

Resulta imposible a los niños y adolescentes imaginarse la
realidad prescindiendo de la «caja mágica», influyendo
decisivamente no sólo en la vida de éstos, sino en las nuestras
como padres o educadores. Los programas televisivos son a
diario motivo de debate y polémica en los centros escolares,
en las oficinas, etc. En definitiva la televisión se ha conver-
tido en un elemento imprescindible que rige nuestras vidas.
Por todo esto la Confederación Española de Asociaciones de
Padres y Madres de Alumnos (CEAPA), en sus «Temas de
Escuela de Padres y Madres», se centra en un auténtico reto
para todos los padres y madres, que es aprender a mirar críti-
camente la televisión, pasando de la contemplación pasiva
de la televisión a la apuesta por un modelo crítico y partici-
pativo, que se oculta detrás de la pequeña pantalla, a través
de una serie de actividades como la reflexión sobre nuestro
tiempo de ocio y el de nuestros hijos, el ejercicio del derecho
a la libertad de expresión y de crítica, y la elaboración de
propuestas para la realización de una Escuela de Padres.

• La televisión,¡ no te quedes mirando!
• Antonio Chazarra y Luis García
• Madrid, CEAPA, 1995
• 34 páginas

LA TELEVISIÓN,

¡NO TE QUEDES
MIRANDO!
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Publicaciones

• Familia y televisión
• Leoncio Barrios
• Caracas (Venezuela), Monte Avila, 1993
• 162 páginas

• Familia y televisión, amigas y aliadas
• P. Augusto C. Pereira
• São Paulo (Brasil), Recado Editora, 1994
• 126 páginas

En esta obra el autor presenta un estudio sobre las interac-
ciones que se establecen entre la conducta del televidente y
la dinámica familiar en la determinación de los patrones de
comportamiento. Para ello, y  utilizando una metodología
cualitativa, se plantea investigar familias venezolanas para
descubrir que se contradicen, en parte, las afirmaciones
comúnmente aceptadas en torno al papel negativo o positivo
de la televisión. Barrios considera que el rol de la televisión
como medio educativo no reside en el instrumento en sí
mismo, sino que éste actúa y produce efectos dependiendo de
las características particulares tanto de la estructura predo-
minante en la familia como de otras variables, que incluyen
desde la organización espacial de la vivienda hasta los
papeles que cada miembro desempeña en el grupo, sus nexos
con el medio social externo, e incluso el lugar que ocupe en
términos de posición por edad cronológica. En resumen, esta
investigación  contribuye al conocimiento del papel educa-
tivo de la familia en su relación con la televisión.

Este libro, editado en portugués y dirigido a padres y educa-
dores cristianos, presenta ideas sobre los medios de comuni-
cación que invitan a la reflexión, así como algunas propues-
tas prácticas para aprovechar la televisión en la tarea de
educar en valores a los niños y jóvenes. La lectura de esta
obra es muy amena, por el buen humor con que los diversos
temas son tratados, por la forma de pregunta-respuesta, por
sus realces en el texto para destacar lo importante y por las
ilustraciones que incluye; editado con motivo del año interna-
cional de la familia, el autor pretende dar en él unas orien-
taciones prácticas y funcionales para poder dinamizar los
grupos y lograr encontrar soluciones prácticas, equilibradas
y enriquecedoras; el trabajo que incluye es idóneo para
colaborar con las familias preocupadas por educar a sus hijos
en la comunicación de masas y, especialmente, por convertir
a la televisión en una aliada de la educación de sus hijos
aprovechando los variados mensajes audiovisuales que ésta
continuamente ofrece.
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Teresa Fernández Martínez

Publicaciones

• Historias y estereotipos
• Robyn Quin y Barrie McMahon
• Madrid, Ediciones de la Torre, 1997
• 254 páginas

Robyn Quin y Barrie McMahon, que cuentan con una larga
experiencia como profesores de medios de comunicación,
nos proponen el análisis de una realidad que por conocida no
es menos valiosa como objeto de estudio. Se trata del fasci-
nante tema de los estereotipos dominantes en los medios de
comunicación haciendo especial énfasis en los programas de
televisión, películas, comics y novelas, de los que este texto
ofrece abundantes ejemplos gráficos. El libro tiene como
principal objetivo el análisis del funcionamiento, la cons-
trucción y las reglas generales de mensaje audiovisual,
deteniéndose en una segunda parte ya más detalladamente
en los estereotipos sexuales, sociales, económicos, etc. que
triunfan en la actual sociedad mediática y que son calificados
como «positivos» y «negativos». No obstante, el enfoque del
tema es predominantemente educativo, de forma que el texto
es en la práctica un curso sobre medios de comunicación
destinado a alumnos y profesores.

• Los agentes sociales ante las drogas
• Xabier Arana e Iñaqui Márkez (Coords.)
• Madrid, Dykinson, 1997
• 293 páginas

El Instituto Internacional de Sociología Jurídica de Oñati
celebró en 1996, coincidiendo con la fecha de entrada del
Nuevo Código Penal en España, un encuentro que, con el
título «Los agentes sociales ante el fenómeno social de las
drogas», pretendía recoger las aportaciones del importante
debate social generado en torno a este tema en nuestros días,
con la idea de mantener abierto un marco de tipo interdis-
ciplinar que permitiese conocer la situación presente y re-
flexionar sobre las posibles propuestas de reflexión e inter-
vención ante el fenómeno de las drogas. Este libro recoge un
resumen de los contenidos allí expuestos estando por tanto
compuesto de catorce artículos sobre diferentes aspectos,
con temas tan variados como los entresijos del narcotráfico,
la problemática del intercambio de jeringuillas, el debate
sobre las drogas legales, la disputa en torno a su penalización
o legalización, etc. Todos ellos tienen en común el interés por
reflexionar sobre el problema de las drogas.
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Juan Manuel Méndez Garrido

Publicaciones

• Periodismo y reforma educativa
• Guillermo Raigón
• Sevilla, Alfar, 1997
• 100 páginas

Con este libro, su autor pretende acercar a periodistas y pro-
fesores a al «enlace profesional» que es necesario que se
produzca entre educación y comunicación. En este sentido,
se le proporciona a los docentes una visión amplia del po-
tencial comunicativo de los medios y a los informadores un
mejor conocimiento del actual Sistema Educativo español.
Para ello, se desarrollan cuatro capítulos: «¿Qué es la Re-
forma Educativa?», «Las fuentes del periodismo educati-
vo», «Los medios en la escuela» y «Educación y política». El
contenido de los mismos es muy variado, con temas como las
claves para entender la LOGSE y la LOPEGCE, el Proyecto de
Centro, la programación, el malestar docente, los medios
audiovisuales, la prensa, la radio, la televisión, la publici-
dad, los valores del Estado y de los ciudadanos, educación y
democracia, la acción política de profesores y alumnos... La
obra se completa con referencias sobre la temática y una
amplia recopilación de textos legislativos de Andalucía.

• Los medios,  ¿útiles para la enseñanza?
• Varios autores
• Jerez, Centro de Profesores, 1997
• 110 páginas

Esta publicación pretende ayudar a quienes se plantean el
uso de los medios en los centros educativos, haciéndoles
reflexionar y mostrándoles pistas para su explotación didác-
tica. Se desarrollan cuatro núcleos temáticos: 1) la comuni-
cación como pilar de aprendizaje, con un recorrido por los
conceptos «comunicar», «transmitir» e «informar» y los
procesos de la comunicación; 2) los medios en la educación
del futuro, donde se analiza el papel de la escuela en la incor-
poración de las nuevas tecnologías de la información y de la
comunicación; 3) los medios y sus organización, planteán-
dose la necesidad de su integración en el currículum escolar,
el uso que hagamos de ellos como recurso, como contenido
o como forma de expresión, la selección adecuada y su
reflejo en la documentación del centro; 4) propuestas para
educar sobre los medios, abordándose las orientaciones y
posibles enfoques metodológicos a seguir en el aula. Se
concluye la obra con una referencia bibliográfica general.
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J. Ignacio Aguaded  /  Pacurri Martínez

Publicaciones

• Comunicación visual y tecnología educativa
• José Antonio Ortega Carrillo
• Granada, Grupo Editorial Universitario
•1997, 425 páginas

Tras una incursión histórica a través de la evolución de las
formas de comunicación visual, el autor nos presenta, desde
una lectura tecnológica y didáctica, un estupendo estudio
sobre la naturaleza y semiología del lenguaje visual y sono-
ro. En sucesivos capítulos nos adentra en el concierto analógi-
co/digital de la comunicación pedagógica con implicaciones
organizativas y estrategias de lectura crítico-analítica, de
manera que cada lector pueda asociarlo a su contexto educa-
tivo. La misma bibliografía avala el carácter profundo de la
obra, que, si bien puede resultar de difícil lectura para no
iniciados, la profusión de ejemplificaciones subsana con
creces cualquier juicio negativo en este sentido.  Las nume-
rosas propuestas didácticas son un referente, para cuantos
nos dedicamos a la comunicación. El apéndice de imágenes
autoadhesivas es un buen regalo para los estudiosos de la
estética iconográfica. Al rigor científico, pues, se une lo
novedoso y lo pragmático. ¡Un magnífico trabajo!

• Pixel-Bit, 10; enero 1998
• Revista de Medios y Educación
• Secretariado de Recursos Audiovisuales
• Sevilla, 1998

La aparición del número 10 de Pixel-Bit consolida definiti-
vamente la presencia en el ámbito de la educación y los
medios a esta revista –colega en la trayectoria y en la te-
mática de COMUNICAR– desempeñando ya un hueco insusti-
tuible para aquellos docentes que buscan una plataforma
seria y rigurosa con propuestas para el uso de las nuevas
tecnologías en el campo educativo. Con temáticas tan inte-
resantes como el uso de las nuevas tecnologías en la forma-
ción ocupacional, la formación del profesorado en la cultura
digital, el uso de las tecnologías en la respuesta a la diversi-
dad, los usos multimedia en las aulas, la utilización de bases
de datos en la enseñanza y las incidencias del uso del correo
electrónico en la formación inicial de los profesores, esta
nueva edición pretende afianzar el proyecto y potenciar su
dimensión internacional en el marco universitario, incorpo-
rando nuevos miembros a su Consejo de Redacción y amplian-
do el número de colaboraciones de la misma.
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Enrique Martínez / Pacurri Martínez

Publicaciones

• Jornadas Educación y Medios de Comuni-
   cación
• Rafael Gómez-Caminero García (Dir.)
• Granada, FETE-UGT, 1997

Temas como publicidad, cómic, televisión, vídeo, radio, ci-
ne, prensa, nuevas tecnologías, más otros trabajos sobre un
acercamiento a la lengua inglesa a través de los medios au-
diovisuales, el software educativo en la enseñanza obligato-
ria el mundo contemporáneo a través del cine y el vídeo y la
imagen del inmigrante y del gitano en la prensa española,
conforman este buen mosaico que son las Actas de las
Jornadas celebradas en Granada en marzo del pasado año.
Junto a la profundidad de los trabajos, sean las ponencias
sean las comunicaciones, de la presente publicación quisié-
ramos resaltar la bibliografía, que sin ser exhaustiva, es
claramente referencial y actual, en todos los casos. Si a esto
se le añade el aval  de las  experiencias que subyacen a la
mayor parte de los trabajos –a manera de ejemplo, el proyec-
to escolar de «Fornes TV» que dirige Antonio Arenas–,
diremos que el presente libre merece todo respeto a la hora de
contextualizar educación y medios de comunicación.

• Educar para la solidaridad
• Leandro Sequeiros
• Barcelona,  Octaedro, 1997
• 174 páginas

En la prensa diaria y en los medios de comunicación, la
palabra «solidaridad» está de moda. A veces se denominan
así comportamientos que pertenecen a otros ámbitos diferen-
tes de la auténtica sensibilidad solidaria internacional.  Este
libro, destinado a educadores, pretende situar conceptualmen-
te la solidaridad, distinguirla de la beneficencia y proponer
un proyecto didáctico para educar en valores solidarios a las
nuevas generaciones. A pesar de que las modernas tecnolo-
gías de la comunicación, a través de las redes de Internet, son
capaces de transportar millones de bloques de información
de un extremo a otro del planeta en unos segundos, el aumen-
to de la información no ha llevado desgraciadamente a un
aumento en las redes de solidaridad. En España, la Reforma
Educativa insiste en la importancia de la educación en valo-
res como uno de los elementos importantes del proceso
educativo. Se trata de dejar crecer una nueva cultura en el
mundo.
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 María Amor Pérez Rodríguez

Publicaciones

• Educación multimedia y nuevas tecnologías
• Alfonso Gutiérrez Martín
• Madrid, Ediciones de la Torre, 1997
• 286 páginas

El autor de este libro parte de la concepción de la educación
multimedia como «aquélla que, haciendo uso de las tecnolo-
gías en nuestra sociedad actual, permita al alumno conseguir
los conocimientos, destrezas, actitudes necesarios para: co-
municarse (interpretar y producir mensajes) utilizando dis-
tintos lenguajes y medios; desarrollar su autonomía personal
y espíritu crítico, lo que les capacitaría para formar una
sociedad justa y multicultural». A partir de tan ambiciosa
como esperanzada propuesta, pretende Gutiérrez invitar a
los docentes que imparten esta asignatura a reflexionar de
una forma crítica para que lejos de una educación con los
medios, puramente instrumental, prevalezca una educación
para los medios. En la primera parte, se analiza la importan-
cia de los nuevos medios en la sociedad  y su valor como
agentes educativos. En la segunda parte, se estudian sus
posibilidades de integración curricular. Finalmente, en la
tercera se analiza la presencia de estas nuevas tecnologías en
los programas curriculares y la formación de los docentes.

• Tecnologias de informação na aprendizagem
• C. Varela, M. Novais, Vítor Reia y J. Pires
• Lisboa, Instituto de Inovação Educacional
• 1997; 63 páginas

Este texto nace de un conjunto de seminarios organizados
por el Instituto de Inovação Educacional y realizados duran-
te 1995 en diversas ciudades de Portugal. Está compuesto
por cuatro comunicaciones con el denominador común del
interés por el uso de las nuevas tecnologías de la comunica-
ción en la enseñanza. Cândido Varela responde en su artícu-
lo a preguntas tan interesantes como si es excesivo el volu-
men de información que tenemos hoy o si estos medios
constituyen una amenaza para el profesorado. Manuela
Novais plantea la importancia que tienen para la educación
las nuevas tecnologías considerando que podrían constituir-
se en los agentes esenciales del cambio. Vítor Reia Baptista
dedica su contribución a aclarar algunos términos, intentándo-
los definir con más rigor del habitual y centrándose especial-
mente en los relativos a las necesidades formativas de los
docentes. Finalmente, José Luís Pires Ramos se centra en la
enseñanza de la historia, haciendo hincapié en la importan-
cia de que los profesores creen su propios materiales.
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Publicaciones

• Desarrollo de la inteligencia con la integra-
    ción curricular de la prensa
•  Mª Luisa Sevillano y Donaciano Bartolomé
• Madrid, Editorial CCS, 1997; 364 páginas

Este texto es el resultado de una larga investigación de cuatro
años de duración en la que han participado numerosos
profesores y alumnos de diversos centros de la provincia de
Zamora. El libro se halla dividido en tres grandes capítulos:
en el primero de ellos se especifican el método utilizado en
la investigación, la pruebas de seguimiento, el contexto de la
investigación, el cuerpo de profesores y alumnos investiga-
dos y, por último y más importante, se explicita la hipótesis
de la cual se parte. Esta hipótesis es: «el grupo se plantea la
necesidad de verificar qué es lo que los alumnos mejoran
cuando integran en su aprendizaje normalizado según la
Reforma, la prensa periódica escrita». En los dos capítulos
restantes se analizan los resultados de los datos que han sido
el fruto de la investigación: en el capítulo 2º aparecen los
comentarios e interpretaciones de las pruebas de inteligencia
y, en el capítulo 3º, se hallan los resultados, análisis e inter-
pretación de las pruebas. La investigación concluye con la
exposición de las conclusiones.

• La prensa en la escuela. Orientaciones
   didácticas para su utilización
• Rafael López Cubino y otros
• Madrid, Escuela Española, 1997; 222 págs.

Desde la misma presentación, los autores de este libro dejan
bien claro cuáles son sus intereses y finalidades: en tiempos
de mudanza, la escuela debe saber adaptarse a los tiempos
circundantes en los que el papel de los medios de comunica-
ción es cada vez más relevante. Para aproximar a los profe-
sores un modo de uso de los medios de comunicación surge
este texto que se halla dividido en dos partes: en la primera
de ellas se recoge la síntesis de varios trabajos realizados en
Educación Primaria por varios maestros del medio rural y
urbano. Aquí se incluyen actividades que afectan a las
distintas áreas, la metodología y los objetivos. Resultan
especialmente interesantes los anexos en los que se muestran
los trabajos realizados por los alumnos, porque dan clara
idea de los resultados obtenidos con la utilización de la
prensa en el aula. En la segunda parte del libro, se presenta
el diseño y desarrollo de una unidad didáctica en la que se
utiliza la prensa como recurso y como elemento globalizador,
con el título «Los espacios naturales de Castilla y León».
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Creada en Brasil en septiembre de 1982, la Red de Revis-
tas de Comunicación y Cultura –entre las que se se encuentra

COMUNICAR– se propone apoyar a las diferentes instituciones dedi-
cadas a la reflexión teórica, a la investigación y a la enseñanza de la co-

municación. El principal objetivo de esta Red es constituirse en agente movi-
lizador de la producción, distribución e intercambio de revistas vinculadas con la

comunicación en el ámbito iberoamericano. La Red se encuentra actualmente formada
por las siguientes revistas:

Red Iberoamericana de Revistas
de Comunicación y Cultura

Esta
mos en

 Red...

• MEDIOS EDUCACIÓN COMUNICACIÓN
Casilla de Correos 3277
1000 Buenos Aires (Argentina)

• OFICIOS TERRESTRES
Facultad de Periodismo y Comunicación Social
Universidad Nacional de La Plata
Av. 44, nº 676. La Plata, CP 1900 (Argentina)
Telefax: (021) 829920/837288
Email: webmaster@info.perio.unlp.edu.ar

• REVISTA BOLIVIANA DE COMUNICACIÓN
Casilla 5946. La Paz (Bolivia)

• INTERCOM. Revista Brasileira de Comunicação
Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares
de Comunicação
Av. Prof. Lúcio Martins Rodrigues, 443,
Bloco A, sala 1, Cidade Universitaria
05508-900 São Paulo, SP (Brasil); Fax: 8130596

• REVISTA DE COMUNICAÇÕES E ARTES
Escola de Comunicações e Artes
Universidade de São Paulo
Caixa Postal 8191-05508-900
São Paulo, SP (Brasil); Fax: 8130596

• REVISTA COMUNICARTE
Instituto de Artes e Comunicações e Turismo
Pontificia Universidade Catolica de Campinas
Caixa Postal 317 13100 Campinas, SP (Brasil)

• COMUNICAÇAO E SOCIEDADE
Instituto Metodista de Ensino Superior
Rua do Sacramento 230 Rudge Ramos
09735-460 Sao Bernardo do Campo, SP (Brasil)
Fax: 4553349; Email: metodpgp@eu.ansp.br

• UCBC INFORMA
União Cristã Brasileira de Comunicação Social
Av. Jabaquara 2400, Loja 03,
CEP 04046 Sao Paulo, SP (Brasil)

• REVISTA DE COMUNICAÇÃO SOCIAL
Departamento de Comunicação Social
Universidades Federal de Ceará
Av. da Universidade 2762, Campus de Benfica,
60.020-180 Fortaleza, CE (Brasil)

• COMUNICAÇÃO & EDUCAÇÃO
Universidade de São Paulo
Departamento de Comunicações e Artes -ECA/USP
Av. Prof. Lúcio Martins Rodrigues, 443 predio
central, 2º andar sala B-17 Cidade Universitaria
055508-900 São Paulo,SP (Brasil)
Fax: (5511) 8184326; Email: comueduc@usp.br

• BIBLIOTECONOMIA E COMUNICAÇÃO
Facultade de Biblioteconomia e Comunicação
Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Rua Ramiro Barcelos, 2705.90035-007
Porto Alegre, RS (Brasil)
Fax.3306635; Email: bibfbc@vortex.ufrgs.br

• SIGNO Y PENSAMIENTO
Facultad de Comunicación y Lenguaje
Pontificia Universidad Javeriana
Carrera 7ª Nº 43-82, Edificio Angel Valtierra,
piso 7 Santafé de Bogotá (Colombia)
Fax: 2871775; Email: alalinde@javercol.javeriana.edu.co

• COMUNICACIÓN UPB
Facultad de Comunicación Social
Universidad Pontificia Bolivariana; Apartado Aéreo
56006 Medellín (Colombia); Fax: 4118656
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Red Iberoamericana de Revistas de Comunicación y Cultura

• COMUNICACIÓN Y MEDIOS
Escuela de Periodismo
Universidad de Chile
Belgrado 10, Santiago (Chile); Fax: 2229616

• ARANDU
Revista Cuatrimestral de las
Organizaciones Católicas de Comunicación
(OCIC-AL,UCLAP y Unda-AL)
Alpallana 581 y Whimper,
Apartado Aéreo 17-21-178
Quito (Ecuador); Fax:(593-2) 5011658
Email: scc@seccom.ec

• CHASQUI
CIESPAL. Centro Internacional de Estudios
Superiores de Comunicación para América Latina
Av. Diego de Almagro 2155 y Andrade Marín
Casilla 17-01-584, Quito (Ecuador)
Fax: 502487; Email: chasqui@ciespal.org.ec

• TELOS
FUNDESCO Fundación para el Desarrollo de la
Función Social de las Comunicaciones
Plaza de la Independencia, 6
28001 Madrid (España)
Fax: 34-1-3300675; Email: revitelos@fundesco.es

• COMUNICAR
Grupo Comunicar
Colectivo Andaluz de Educación en Medios de Co-
municación
Apartado 527. 21080 Huelva (España)
Fax: +34-959-248380
E-mail: COMUNICA@teleline.es  /  gcomunicar@onubanet.com

• ESTUDIOS SOBRE LAS CULTURAS CONTEMPO-
RÁNEAS
Programa Cultura. Universidad de Colima
Apartado Postal 294. 28000 Colima, Col. (México)
Fax: 27581; Email: pcultura@volcan.ucol.mx

• TECNOLOGÍA Y COMUNICACIÓN EDUCATIVAS
Instituto Latinoamericano de Comunicación Educa-
tiva. Calle del Puente, nº 45
Col. Ejidos de Huipulco, Delg.Tlalpan
CP 14380, México DF (México); Fax: 7286554

• VERSIÓN ESTUDIOS DE COMUNICACIÓN
Y POLÍTICA
Departamento de Educación y Comunicación
División de Ciencias Sociales y Humanidades
Universidad Autónoma Metropolitana-Xochimilco
Col.Villa Quietud, Deleg. Coyoacán,
México DF (México); Fax: 7245149

• COMUNICACIÓN Y SOCIEDAD
Centro de Estudios de la Información
y la Comunicación
Universidad de Guadalajara
Paseo Poniente 2093, Apartado Postal 6-216
44210 Guadalajara, Jalisco (México)
 Fax: 8237505/8237631

• REVISTA MEXICANA DE COMUNICACIÓN
Fundación Manuel Buendía, AC
Guaymas 8-408, Col. Roma. 06700
México DF (México)
Fax:2084261
Email: fbuendía@cmapus.cem.itesm.mx

• CONTRATEXTO
Facultad de Ciencias de la Comunicación
Universidad de Lima (Perú)
Apartado 852, Lima 100 (Perú); Fax: 4379066

• DIA-LOGOS DE LA COMUNICACIÓN
FELAFACS-Federación Latinoamericana
de Facultades de Comunicación Social
Apartado Postal 180097, Lima 18 (Perú)
Telefax:4754487
Email: wneira@felafacs.org.pe

• CANDELA
Santiago de Chile 1180, esc.301
11200 Montevideo (Uruguay)
Fax:  962219

• ANUARIO ININCO
Instituto de Investigaciones de la Comunicación
Facultad de Humanidades y Educación
Universidad Central de Venezuela
Av. Neverí, Centro Comercial Los Chaguaramos,
piso 13, Los Chaguaramos Apartado Correos 47.339
Caracas 1041 (Venezuela)
Fax: 6622761; Email: ininco@conicit.ve

• COMUNICACIÓN. ESTUDIOS VENEZOLANOS DE
COMUNICACIÓN
Centro Gumilla. Edificio Central de Valores, local 2,
Esquina Luneta, Altagracia
Apartado 4838, Caracas 1010-A (Venezuela)
Fax: 5647557
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Revista de Educación en Medios de Comunicación

COMUNICAR

El cine en el aula
(Número 11)

✲

Los estereotipos en los medios:
La educación crítica de la comunicación

✴

La educación en democracia y
los medios de comunicación

✥

La comunicación humana:
retos en los umbrales del milenio

 ✷
El tutor y los medios de comunicación

 ✤
Los medios de los medios:

Mediatecas en las aulas

«COMUNICAR» es una plataforma de expresión abierta a la participación y colaboración
de todos los profesionales de la educación y la comunicación.
Si está interesado/a en colaborar en los próximos números,

puede remitirnos sus trabajos y comunicaciones (ver normas de colaboración, pág. 255).

Próximos títulosPróximos títulos
Temas monográficosTemas monográficos

Próximos títulosPróximos títulos
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En tiempos de
comunicación...

Suscríbase y
colabore con sus trabajos

“COMUNICAR”
Un foro abierto para la

Educación en Medios de Comunicación

Para conocer y comprender los nuevos lenguajes...Para conocer y comprender los nuevos lenguajes...
Para crear y recrear con los nuevos medios...Para crear y recrear con los nuevos medios...
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Monografías «Aula de Comunicación»
• Comunicación audiovisual ......................................................... 1600 pts.
• Unidades didácticas de prensa en Educación Primaria ........ 1450 pts.
• El periódico en la Educación de Adultos ................................. 1600 pts.
• Juega con la imagen. Imagina juegos ..................................... 1450 pts.
• El universo de papel. Trabajamos con el periódico ............... 1600 pts.

Revista «Comunicar»
• Suscripción anual 98/99 (números 11 y 12) ......................... 2950 pts.
• Comunica 1: Aprender con los medios ................................... 1500 pts.
• Comunica 2: Comunicar en el aula .......................................... 1500 pts.
• Comunicar 3: Imágenes y sonidos en el aula ........................ 1500 pts.
• Comunicar 4: Leer los medios en el aula................................ 1500 pts.
• Comunicar 5: Publicidad, ¿cómo la vemos? .......................... 1500 pts.
• Comunicar 6: La televisión en las aulas ................................. 1500 pts.
• Comunicar 7: ¿Qué vemos?, ¿qué consumimos?................. 1650 pts.
• Comunicar 8: La Educación en medios de comunicación....... 1650 pts.
• Comunicar 9: Educación en valores y comunicación .............. 1650 pts.
• Comunicar 10: Familia, escuela y comunicación.................. 1850 pts.

PUBLICACIÓN                                PRECIO          CANT.    IMPORTE

Colección «Prensa y Educación»
• II Congreso andaluz «Prensa y Educación» ............................ 1950 pts.
• Profesores dinamizadores de prensa ....................................... 1850 pts.
• Medios audiovisuales para profesores ..................................... 2250 pts.
• Enseñar y aprender con prensa, radio y TV ........................... 2600 pts.
• Cómo enseñar y aprender la actualidad .................................. 2000 pts.
• Enseñar y aprender la actualidad con los medios ................. 1850 pts.

El Grupo COMUNICAR es una asociación de profesores y periodistas de Andalucía que, sin ánimo lucrativo, pretende incentivar a la comu-
nidad educativa (profesores, padres y alumnos) para el uso didáctico crítico, creativo y plural de los medios de comunicación en las aulas.

Nombre o Centro.......................................................................
Domicilio ...................................................................................
Población ............................................. Código ........................
Provincia ............................................Teléfono ........................
Persona de contacto (para centros) ...............................................
Importe total (incluidos -si procede- los gastos de envío del reembolso):
Fecha ..........................................Firma o sello (centros):

Enviar a: Grupo COMUNICAR. Apdo. Correos 527. 21080 Huelva

Para facturación, adjuntar número CIF
En renovaciones a «COMUNICAR», indiquen, por favor, el nº suscriptor

Contrarreembolso (se añadirán 495 pts. de gastos envío (España) y 995 pts. (otros países)
Talón nominativo adjunto a favor de «Grupo COMUNICAR» (sin gastos de envío) (Sólo España)

Forma de pago:

Giro postal o transferencia bancaria: c/c Caja Postal 1302 2390 72 0019089614 (Adjuntar fotocopia)

Fi
ch

a 
de

 p
ed

id
os

     Importe total:
«La tele y nosotros» (10), «Investigamos el cine» (11), «El cómic» (12), «La radio» (13) ................Gratis
«Imágenes de la prensa» (6),  «Tu ciudad y los medios» (7),  «Publicidad» (8), «E. Ambiental y Medios» (9),
Murales «Prensa Escuela»

• Televisión y educación ............................................................... 1500 pts.
• Publicidad y educación............................................................... 1500 pts.P

u
b

l
i

c
a

c
i

o
n

e
s



255

COMUNICAR 10, 1998

Colaboraciones

Normas de publicación

«COMUNICAR» es una revista educativa de carácter internivelar (desde Educación
Infantil, Primaria y Secundaria, hasta Universidad y Adultos) que pretende fomentar
el intercambio de ideas, la reflexión compartida entre periodistas y docentes y el auto-
perfeccionamiento de los profesionales en el ámbito de los medios de comunicación en
la educación.

• Temática: Serán publicados en «COMUNICAR» los trabajos y artículos inéditos enviados por
los suscriptores, colaboradores y lectores de la revista que versen sobre proyectos, investigaciones,
reflexiones, propuestas o experiencias en la utilización didáctica, plural e innovadora, de los me-
dios de comunicación en la enseñanza, en sus diferentes vertientes y niveles.

• Soporte: Los trabajos se presentarán obligatoriamente en doble soporte: copia en papel y
disco informático para PC (WordPerfect, Word o cualquier otro procesador de textos del entorno
Windows).

• Extensión: Los artículos tendrán una extensión de entre seis y ocho folios, incluyendo
referencias bibliográficas (con un máximo de veinte), tablas, gráficos y fotografías. Estos últimos
tendrán que ser necesariamente originales, con calidad gráfica para su reproducción.

• Estructura: En cada colaboración, figurará en la primera página el título, autor/es (con un
máximo de dos), así como un  resumen –entrada– del artículo de seis/ocho líneas. Al final del texto
se incluirá nuevamente el nombre del autor/es, centro/s de trabajo, así  como varios sumarios (tex-
tos literales entresacados del artículo para resaltarlos).

• Referencias: Al final del artículo se recogerá –en caso de que se estime oportuno– la lista
de referencias bibliográficas empleadas por orden alfabético, siguiendo los siguientes criterios:

• Libros: Apellidos e iniciales del autor en mayúsculas, año de edición entre paréntesis:
título de la obra en cursiva. Lugar de edición, editorial.

• Revistas: Apellidos e iniciales del autor en mayúsculas, año de edición entre paréntesis:
título del trabajo entrecomillado, nombre y número de la revista en cursiva; página pri-
mera y última del artículo dentro de la revista.

• Publicación: El Consejo de Redacción se reserva el derecho a publicar los trabajos en el
número que estime más oportuno, así como la facultad de introducir modificaciones conforme a
estas normas. Los trabajos que no vayan a ser publicados, por estimarse ajenos a la línea editorial,
serán devueltos a sus autores. Los autores de los artículos publicados recibirán un ejemplar.

• Correspondencia: Se acusará recibo de los trabajos recibidos, pero no se mantendrá otro tipo
de correspondencia ni se devolverán los originales de los artículos publicados.

• Envío: Los trabajos se remitirán postalmente o vía Internet, especificando la dirección y el
teléfono –y en su caso, correo electrónico– de contacto, a la sede de «COMUNICAR».

Revista «COMUNICAR». Apdo. 527. 21080 Huelva. España
Direcciones electrónicas: COMUNICA @teleline.es / gcomunicar@onubanet.com

«C OMUNICAR» no comparte necesariamente las opiniones y juicios expuestos en los trabajos publicados.
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